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INTRODUÇÃO 
 
O presente relatório de investigação/ ação, inserido no âmbito do Mestrado em Ensino 
do Inglês e Espanhol nos Ensinos Básico e Secundário, destina-se ao estudo do ensino/ 
aprendizagem de vocábulos Heterogenéricos, com o que tal implica a nível de interferências 
linguísticas, temática que se aplica, neste caso específico, apenas ao estudo da Língua 
Espanhola, uma vez que, também, a prática letiva levado a cabo neste contexto foi 
monolingue, isto é, realizada apenas em espanhol. 
A escolha deste tema, a concordância/ discordância de género dos substantivos em 
português e em espanhol, para além de constituir um tema interessante a desenvolver na 
prática letiva, ela prendeu-se sobretudo com o facto de ser uma temática pouco trabalhada nos 
manuais e gramáticas espanholas para alunos portugueses, sendo que a maior parte dos 
trabalhos desenvolvidos nesta área são de origem brasileira, elaborados a pensar nos alunos 
que falam o português do Brasil. Em Portugal, a temática está pouco desenvolvida, porém 
representa um dos aspectos linguísticos que maior dificuldade provoca na aquisição do 
espanhol como língua estrangeira por alunos portugueses. 
Com efeito, a língua espanhola é, hoje, bastante procurada como língua estrangeira por 
alunos portugueses mas, é necessário que os profissionais de línguas, nomeadamente 
professores, estejam atentos a certas especificidades da língua, como por exemplo, os 
heterogenéricos tratados neste relatório e, naturalmente outras, não focadas aqui, como nos 
explica Arias Méndez (2011: par. 1/2/3) 
 
La enseñanza del español en Portugal ha experimentado un aumento significativo en la última 
década, tanto a nivel básico, secundario como en la enseñanza superior. Dado este aumento e 
interés por la lengua y la cultura españolas, creemos que es fundamental la formación de 
profesionales cualificados y la creación de materiales y metodologías de enseñanza y aprendizaje 
específicos para el alumnado portugués, dada su especificidad en algunos aspectos fundamentales 
frente al alumnado brasileño, para el que ya existen numerosas investigaciones. Siendo así, 
creemos que el primer paso es obtener un conocimiento lo más exhaustivo posible del proceso de 
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aprendizaje de nuestra lengua para poder optimizar los resultados y, para tal, debemos realizar un 
análisis de la producción lingüística de nuestros alumnos a través de sus muestras de interlengua. 
 
Tentaremos, deste modo, com este trabalho averiguar que conhecimentos, sobre os 
heterogenéricos, têm os alunos de duas turmas de 8º ano, nível II (A2 – plataforma), da escola 
onde foi realizada a prática letiva.  
Assim, o presente relatório intitulado “As Interferências Linguísticas provocadas por 
questões de Género entre o Português e o Espanhol” tem como principais objetivos: 
- verificar se os alunos (a quem foram lecionadas as aulas da prática letiva) conhecem/ 
reconhecem palavras heterogenéricas;  
- averiguar se, na realidade, há ou não interferências linguísticas da língua materna (o 
português) na língua meta (o espanhol) no que se refere às palavras supramencionadas; 
- perceber quais são os heterogenéricos que representam maior dificuldade para os 
alunos, que os possam, eventualmente, impossibilitar de utilizar adequadamente os artigos 
com estas palavras que mudam de género de uma língua para a outra. 
Por conseguinte, o trabalho vai dividir-se em três capítulos distintos, embora 
interligados, que conduzirão a nossa análise desde uma perspectiva mais abrangente, até se 
focar em particular nos vocábulos heterogenéricos. 
No primeiro capítulo, dividido em três subcapítulos pretende-se contextualizar o nosso 
estudo, ou seja, fazer um enquadramento teórico que nos sirva de base e fundamentação ao 
projeto (estudo prático) que pretendemos levar a cabo com esta investigação.  
Desta feita, no primeiro subcapítulo vamos abordar a proximidade entre as duas línguas, 
o português e o espanhol e, far-se-á uma análise das interferências linguísticas aquando da 
aprendizagem de segundas línguas, sendo que neste ponto o conceito de Interlíngua é 
fundamental e será igualmente abordado. 
Seguidamente, no segundo subcapítulo, tratar-se-ão as interferências gramaticais que 
ocorrem durante a aprendizagem da língua espanhola por alunos portugueses. 
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O terceiro subcapítulo focar-se-á nas incorreções gramaticais produzidas por alunos 
portugueses em níveis iniciais de aprendizagem de ELE. 
Por fim, o quarto e, último subcapítulo tratará as interferências de género, portanto, os 
heterogenéricos, tema central deste relatório. 
O segundo capítulo, dividido em dois subcapítulos, abordará o projeto de investigação/ 
ação.  
No primeiro subcapítulo far-se-á uma apresentação do projeto e, no segundo 
caracterizar-se-ão os intervenientes, a referir, as turmas participantes, o núcleo de estágio, sem 
esquecer a escola onde se realizou a prática letiva. 
No terceiro e último capítulo do relatório, dividido em três subcapítulos, explicar-se-á a 
metodologia utilizada no projeto de investigação/ ação.  
O primeiro subcapítulo tratará da recolha de dados e, o segundo encarregar-se-á do 
tratamento e análise de ditos dados. No último subcapítulo far-se-ão algumas considerações 
finais relativas ao projeto de investigação e seus resultados. 
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CAPÍTULO I 
 
ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
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Learning a second language is defined as acquiring the ability to use its structure within a general 
vocabulary under essentially the conditions of normal communication among native speakers at 
conversational speed. […] it means the acquisition of the ability to use, in speaking, the units and 
patterns of expression of the second language associated with the units and patterns of content that 
together constitute the language (Lado, 1964: 21). 
 
A língua espanhola como língua estrangeira tem sido, nos últimos anos, alvo de uma 
significativa procura, como língua estrangeira, por parte de alunos lusófonos em geral, e de 
portugueses, a estudar em escolas portuguesas, em particular. Estes alunos fazem-no por 
variadíssimos motivos. Num primeiro momento porque, para além de ser uma língua em 
ascensão nas escolas, presumem que a língua é fácil, uma vez que as semelhanças, à partida, 
parecem ser em maior número que as diferenças. Posteriormente, pela sua propagação 
mundial, uma língua falada um pouco por todo o mundo e, muitos na expectativa ou com a 
perspectiva de frequentar um curso superior em Espanha.  
 
El español como segunda lengua (L2)/ lengua extranjera (LE) ocupa un lugar preeminente, tanto 
por su excepcional expresión cultural pasada y presente como por su vasta difusión actual, entre 
las lenguas de cultura más demandadas por el hombre para la comunicación internacional, 
interétnica y, por supuesto, internacional (Sánchez Lobato & Santos Gargallo, 2004: 11). 
 
No entanto, a relação existente entre o português e o espanhol é uma relação complexa, 
pois produzem-se fenómenos únicos entre as duas línguas, sejam eles a nível da sincronia 
(estado da língua num momento dado, independente da sua evolução histórica) ou da 
diacronia (descrição da língua ou parte dela ao longo da história, com as mudanças que 
sofreu)
1
. De forma a tratar essa relação, devemos ter em consideração alguns aspetos 
fundamentais. Assim, e para dar início a este relatório, começaremos por nos centrar nas 
questões que se prendem essencialmente com a língua. Desta feita, falaremos das 
interferências que uma língua provoca na outra, onde o conceito de Interlíngua está patente. 
                                                          
1
 De acordo com o Dicionário Houaiss da Língua Portuguesa. 
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Para terminar este primeiro capítulo do trabalho, focar-nos-emos nos vocábulos 
heterogenéricos, tema central deste relatório. 
 
1.1 As Interferências Linguísticas na Aprendizagem de Segundas Línguas: Conceito de 
Interlíngua 
A aprendizagem de uma segunda língua, seja ela qual for, consiste em elaborar e 
desenvolver os hábitos inerentes a essa nova língua, dado que um aprendiz de uma L2 já tem 
formados os hábitos da L1, a sua língua materna. Consequentemente, os hábitos da L1 vão 
interferir com os novos hábitos da L2 e, se forem semelhantes, os hábitos da L1 poderão 
revelar-se uma ajuda e facilitar a aprendizagem da L2, por outro lado, se forem distintos, eles 
entrarão em conflito. Assim, sempre que a L1 e a L2 apresentem formas diferentes para 
expressar uma mesma função, produzir-se-á uma interferência da referida L1 na L2 
(Weinreich, 1953). 
É também o que Dulay, Burt e Krashen (1982: 96) nos explicam quando se referem ao 
papel da língua materna no processo de aprendizagem/ aquisição de segundas línguas: “The 
first language has long been considered the villain in second language learning, the major 
cause of a learner‟s problems with the new language”. 
No âmbito do estudo que apresentamos neste relatório, podemos afirmar que a 
proximidade linguística entre o português e o espanhol faz com que muitos aprendizes 
(portugueses ou espanhóis) iniciem o estudo da outra língua, como LE, com uma confiança 
excessiva, outorgando mais relevância às semelhanças que às diferenças entre as duas línguas. 
Isto é, enquanto que o aluno português que aprende espanhol, ou vice-versa, se deixa 
influenciar pelas interferências da sua língua materna sempre que tenta expressar-se na língua 
meta, um aprendiz de português ou de espanhol, cuja língua nativa seja outra, estará mais 
preocupado com as particularidades fonéticas, sintáticas, semânticas e discursivas da língua 
estrangeira que está a aprender (Briones, 2006). 
Na verdade, os falantes nativos do português, nomeadamente de Portugal e do Brasil, 
que aprendem espanhol como LE, são considerados um grupo exclusivo, pois, como as duas 
línguas em causa são muito próximas, estes aprendizes possuem, à partida, uma maior aptidão 
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para aprender a língua espanhola. A verdade é que estes alunos, mesmo em níveis iniciais de 
aprendizagem de ELE, não devem ser considerados verdadeiros iniciantes da língua, pois eles 
dispõem, desde logo, de conhecimentos que são comuns às duas línguas em questão. 
Contudo, a semelhança ocasionada pela proximidade entre as duas línguas leva, geralmente, 
ao conhecido “portunhol”2, uma mistura de português e espanhol, uma linguagem produzida 
por falantes não nativos, fortemente caracterizada pela interferência da sua língua materna. 
No contexto do ensino de línguas estrangeiras, mais especificamente do ensino do 
espanhol a alunos lusófonos, devemos ter sempre presente esta proximidade entre as duas 
línguas, dado que, entre as línguas românicas, o português e o espanhol são as que conservam 
maior afinidade entre si: 
 
Las lenguas portuguesa y española son románicas. Tienen un tronco común, – el latín hablado en 
la Península Ibérica –, y una historia evolutiva similar. Esos idiomas surgieron geográficamente 
muy próximos y siguen en régimen de vecindad tanto en Europa como en América, a donde fueron 
trasladados como resultado de los viajes ultramarinos portugueses y españoles. Aunque el 
portugués y el español son dos idiomas genéticamente afines, ellos desarrollan en su trayectoria 
evolutiva, aspectos de confluencia, pero también rasgos que definen su individualidad propia. Las 
dos lenguas sufrieron los efectos de la acción modificadora del tiempo y del espacio (Durão, 2004: 
4). 
 
Por meio da citação e, como já foi referido anteriormente, consideramos que esta 
proximidade, num estado inicial de aprendizagem, tende a criar um ambiente favorável e de 
benefício à própria aprendizagem, porque as semelhanças entre as duas línguas contribuem 
para uma fácil compreensão da língua meta. No entanto, em estados mais avançados, nos 
quais o nível de complexidade aumenta, a proximidade torna-se, na verdade, uma dificuldade 
e a tendência é cometer erros que, rapidamente se podem fossilizar na Interlíngua (Selinker, 
1972) que o aprendiz entretanto criou, um sistema desenvolvido ao longo do seu processo de 
assimilação de uma LE (Ortíz Alvarez, 2002).  
                                                          
2
 Este fenómeno conhecido por “portuñol” afeta as zonas de fronteira entre Portugal e Espanha e entre Brasil e 
Uruguai. 
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No caso particular do português e do espanhol, mais especificamente dos alunos 
portugueses que aprendem espanhol como LE, este fenómeno acontece, muitas vezes, 
provocado pela falsa crença de que não é necessário estudar espanhol com rigor, posto que é 
considerada uma língua demasiado fácil, próxima e semelhante à língua portuguesa. 
Dado que a proximidade entre as duas línguas conduz a interferências linguísticas, 
muitos têm sido os analistas e pesquisadores dentro da área da Linguística Aplicada que se 
dedicaram a este estudo, por meio de modelos linguísticos, tais como: a análise contrastiva 
(AC), a análise de erros (AE) e, a já nomeada, interlíngua (IL). 
Nesta linha de pensamento, destaca-se, entre muitas outras, a obra de Isabel Santos 
Gargallo, Análisis contrastivo, Análisis de errores e Interlengua en el marco de la Lingüística 
Contrastiva, de 1993, a qual situa com rigor e exatidão os parâmetros da Linguística 
Contrastiva à luz da Linguística Aplicada, oferecendo-nos uma perspectiva dos três modelos 
linguísticos apresentados. 
Nos primeiros estudos sobre o processo de ensino/ aprendizagem de LE impera a teoria 
da análise contrastiva (AC) de Lado (1957), baseada na obra de Weinreich (1953), dirigida ao 
estudo do sistema linguístico dos bilingues (Muñoz Liceras, 1992). Ambos defendem que, o 
uso de elementos da LM na LE, é o principal causador dos erros produzidos na LE, pelo que a 
análise comparativa de duas línguas permite determinar as semelhanças e as diferenças entre 
ambas, através de “una comparación sistemática de dos lenguas, la lengua nativa (L1) y la 
lengua meta (L2) en todos los niveles de sus estructuras” (Santos Gargallo, 1993: 16). 
O objetivo deste modelo é, através da dita comparação, fazer predições sobre as áreas de 
maior dificuldade para os aprendizes de uma determinada língua estrangeira, para 
posteriormente e, com base nesses dados, se extraírem consequências metodológicas 
orientadas, não só a facilitar o processo de aprendizagem dos alunos, como também à 
correção e preparação da programação, do material didático e das técnicas de instrução 
(Santos Gargallo, 1993). 
Deste modo, é com o modelo de AC que surge o fenómeno de interferência da LM na 
LE, considerado, desde logo, por dito modelo, “[…] la única fuente de dificultades en el 
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aprendizaje y de los errores de los aprendices” (Durão, 2004: 6). No entanto, esta teoria viria a 
ser contestada, mais tarde, pelo modelo de AE, como veremos. 
Nas palavras de Weinreich (1953: 1), a interferência consiste em: “Those instances of 
deviation from the norms of either language which occur in the speech of bilinguals as a result 
of their familiarity with more than one language, i.e., as a result of languages in contact”.  
De acordo com Isabel Santos Gargallo (1993: 17) a interferência é um “fenómeno que 
se produce cuando un individuo utiliza en una lengua meta un rasgo fonético, léxico, 
morfológico o sintáctico característico de su lengua nativa (L1)”. 
Todos concordam que neste fenómeno de interferência, criado pela AC, se transferem 
características da língua materna para a língua estrangeira que se está a aprender. Ou seja, a 
transferência, como parte da interferência, é o que ocorre entre línguas bastante semelhantes 
(como é o caso do português e do espanhol) e trata-se de um aproveitamento dos 
conhecimentos linguísticos prévios que um aprendiz utiliza aquando do processo de 
aprendizagem de uma língua estrangeira.  
Contudo, podemos ter duas modalidades de transferência, a transferência positiva a qual 
“refers to the automatic use of the L1 structure in L2 performance when the structures in both 
languages are the same, resulting in correct utterances” (Dulay et al, 1982: 97). E a 
transferência negativa: “[…] where structures in L1 differed from those in the L2, errors that 
reflected the structure of the L1 would be produced. Such errors were said to be due to the 
influence of the learner‟s habits on L2 production” (Dulay et al, 1982: 97).  
A transferência é, então, considerada positiva quando a influência da LM na LE é vista 
como uma ajuda benéfica, por se tratar de línguas com estruturas muito semelhantes, o que 
não induz os alunos em erro. Por outro lado, a transferência é considerada negativa quando a 
influência exercida pela LM na LE leva o aprendiz a cometer erros, por vezes graves, que 
podem provocar mal-entendidos e podem facilmente ser fossilizados. Acrescenta-se que, em 
alguns estudos, por exemplo no de Adja Durão (2004), os termos “transferência negativa” e 
“interferência” são utilizados como sinónimos. 
Mais tarde, em 1967, Corder defende o valor dos erros quer para os aprendizes, quer 
para os professores e, acima de tudo, para os investigadores. A partir da publicação de um 
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artigo de sua autoria, The Significance of Learners‟ Errors (1967), surge a análise de erros 
(AE) em detrimento da análise contrastiva (AC) o, que, na opinião de Isabel Santos Gargallo 
(1993: 75) constitui “un avance científico en el campo de la Lingüística Aplicada”.  
Para Corder, os erros são parte natural do processo de aprendizagem e, deste modo, 
entende-os como indicadores do estágio em que se encontram os aprendizes, um estágio em 
que constroem hipóteses sobre a língua meta: 
 
A learner‟s errors then, provide evidence of the system of the language that he is using (i.e. has 
learned) at a particular point in the course (and it must be repeated that he is using some system, 
although it is not yet the right system). They are significant in three different ways. First to the 
teacher, in that they tell him, if he undertakes a systematic analysis, how far towards the goal the 
learner has progressed and, consequently, what remains for him to learn. Second, they provide to 
the researcher evidence of how language is learned or acquired, what strategies or procedures the 
learner is employing in his discovery of the language. Thirdly (and in a sense this is their most 
important aspect) they are indispensable to the learner himself, because we can regard the making 
of errors as a device the learner uses in order to learn. It is a way the learner has of testing his 
hypotheses about the nature of the language he is learning (Corder, 1984: 25). 
 
Corder propõe-nos, assim, uma visão positiva dos erros através de “[…] el análisis 
sistemático de un corpus de errores producidos por un grupo de estudiantes intentando 
expresarse en la lengua en cuyo proceso de aprendizaje se encuentran […]” (Santos Gargallo, 
1993: 17).  
O objetivo desta metodologia consiste em prognosticar as áreas de dificuldade dos 
aprendizes, mediante a elaboração de um inventário dos erros mais frequentes, para que se 
possa, deste modo, melhorar o material de ensino e corrigir as suas deficiências, com o intuito 
de proporcionar ao aluno, os dados que ele necessita para enfrentar, satisfatoriamente, uma 
situação comunicativa (Santos Gargallo, 1993). 
Partindo da análise dos modelos apresentados, é relevante salientar que o modelo de AE 
não excluiu de todo o modelo de AC mas, complementou-o, reorganizando, contrapondo e 
acrescentando propostas às reflexões iniciadas pela Análise Contrastiva: 
20 
 
El AE surge a finales de los años sesenta en el marco de la teoría del aprendizaje de una segunda 
lengua, como puente entre el análisis contrastivo y los futuros estudios de interlengua. Se inspira 
en la sintaxis generativa de N. Chomsky que cuestiona el behaviorismo psicológico y la teoría 
conductista de Skinner, y lleva a un replanteamiento tanto de la teoría del aprendizaje como del 
tratamiento de errores (Santos Gargallo, 1990: 171). 
 
Por fim e, como última teoria proeminente, e aquela que mais nos interessa neste 
relatório, surge, em 1972, o conceito de Interlíngua criado por Larry Selinker para designar a 
língua intermédia dos falantes não nativos.  
 
Selinker utiliza en 1972 este término por vez primera para describir la gramática interiorizada de 
una L2 que en cada momento tiene el hablante extranjero que la aprende. Corder habla de 
competencia transitoria y Nemser, de sistema aproximado. Estas denominaciones se refieren a 
unas gramáticas que tienen sus propias reglas (provisionales y en evolución), reglas que no 
coinciden plenamente con las de la L2. De acuerdo con los postulados de estas teorías, el alumno 
atraviesa distintos estadios entre el nivel cero de competencia en la L2 y el que desea alcanzar 
(Martín Peris, 2004: 477). 
 
Apesar das várias denominações, a Interlíngua de Selinker foi o conceito que prevaleceu 
e refere-se, assim, a um “proceso por el que el estudiante aprende, con la afirmación de que 
este proceso está constituido por un conjunto de estructuras psicológicas latentes en la mente 
del estudiante que se activan cuando se aprende una L2” (Santos Gargallo, 1993: 18). 
No seu artigo com o mesmo nome, Interlanguage (1972), Selinker propõe-nos um 
conjunto de princípios teóricos a partir dos quais se podem estipular quais são os dados 
relevantes para a criação de uma teoria psicolinguística da aprendizagem de segundas línguas 
por adultos: “Some theoretical constructs relevant to the way in which „adults‟ actually learn 
second languages are: interlingual identifications, native language (NL), target language (TL), 
interlanguage (IL), fossilization, syntactic string, taxonomic phoneme, phonetic feature” 
(Selinker, 1984: 48). 
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Selinker (1984: 48) defende ainda que, “Interlingual identifications by second language 
learners is what unites the three linguistic systems (NL, TL and IL) psychologically”. 
De acordo com o autor, existem cinco processos fundamentais na aprendizagem de uma 
L2 e que se situam na estrutura psicológica latente do aprendiz: “language transfer, transfer of 
training, strategies of second language learning, strategies of second language 
communication, and overgeneralization of TL linguistic material” (Selinker, 1984: 48). 
Estes cinco processos fundamentais são explicados pelo autor da seguinte forma: 
 
If it can be experimentally demonstrated that fossilizable items, rules and subsystems which occur 
in IL performance are a result of the NL, then we are dealing with the process of language 
transfer; if these fosilizable items, rules, and subsystems are a result or identifiable items in 
training procedures, then we are dealing with the process known as transfer of training; if they are 
a result of an identifiable approach by the learner to the material to be learned, then we are dealing 
with strategies of second language learning; if they are a result of an identifiable approach by the 
learner to communication with native speakers of the TL, then we are dealing with strategies of 
second language communication; and finally, if they are a result of a clear overgeneralization of 
TL rules and semantic features, then we are dealing with the overgeneralization of TL linguistic 
material (Selinker, 1984: 37). 
 
Ou seja, quando podemos provar que os itens, as regras ou os subsistemas que se 
produzem na IL que o aluno criou, são provenientes da LM, estamos ante um processo de 
transferência linguística; se são o resultado de itens identificados no processo de ensino, 
então trata-se de transferência de instrução; se resultam da aproximação do aluno ao material 
que deve aprender, tratam-se de estratégias de aprendizagem da L2; se são o resultado da 
aproximação do aluno a falantes nativos da língua meta, na tentativa de comunicar, estamos 
perante estratégias de comunicação na L2; por fim, se são o produto da sobregeneralização de 
regras e características semânticas da L2, tratar-se-á de sobregeneralização do material 
linguístico da língua meta. 
Para além de estes cinco processos, Selinker também nos apresenta o conceito de 
fossilização: 
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 […] a mechanism which is assumed also to exist in the latent psychological structure […] 
linguistic items, rules, and subsystems which speakers of a particular NL will tend to keep in their 
IL relative to a particular TL, no matter what the age of the learner or amount of explanation and 
instruction he receives in the TL (Selinker, 1984: 48). 
 
É, assim, com este modelo de IL que surge o conceito de fossilização, aliás, principal 
característica da Interlíngua e que se define por ser um processo que “hace mantener rasgos de 
la gramática de la lengua materna en la estructura del sistema empleado por el estudiante” 
(Santos Gargallo, 1993: 157). 
A fossilização, também conhecida por cristalização, são os erros e desvios que um 
falante não nativo comete quando se comunica em LE, erros e desvios estes causados, 
essencialmente, pela interferência da LM e que se tornam muitas vezes difíceis de eliminar 
porque se fossilizam na IL do aprendiz.  
Uma vez que a IL é  
 
[…] el sistema lingüístico del estudiante de una L2, que media entre la lengua nativa (L1) y la 
lengua meta (L2), cuya complejidad se va incrementando en un proceso creativo que atraviesa 
sucesivas etapas marcadas por las nuevas estructuras y vocabulario que el alumno adquiere (Santos 
Gargallo, 1993: 128).  
 
 Deve, segundo Frauenfelder et al (1980), citado por Fernández (1997: 20), ser entendida 
como 
 
[…] una etapa obligatoria en el aprendizaje y se definiría como «un sistema lingüístico 
interiorizado, que evoluciona tornándose cada vez más complejo, y sobre el cual el aprendiz posee 
intuiciones. Este sistema es diferente de la LM (aunque se encuentren en él algunas huellas) y del 
de la lengua meta; tampoco puede ser considerado como una mezcla de uno y otro, ya que 
contiene reglas que le son propias: cada aprendiz (o grupo de aprendices) posee, en un estadio 
dado de su aprendizaje, un sistema específico». 
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Na opinião de Adja Durão (2004: 71/72), 
 
El modelo de IL favoreció de forma importante el proceso de enseñanza/ aprendizaje de lenguas 
porque, entre otras cosas, promocionó propuestas de tratamiento del error, estudios con vistas a la 
identificación da las operaciones cognitivas subyacentes a la construcción de enunciados en LE, a 
la comprensión de las estrategias de comunicación y de aprendizaje, así como introdujo el 
concepto de „fosilización‟ en el campo de la enseñanza/ aprendizaje de lenguas. 
 
Da abordagem aqui feita, podemos concluir que a interlíngua é um fenómeno que se 
desenvolve durante o processo de ensino/ aprendizagem de uma língua estrangeira, no qual os 
aprendizes tendem a manter-se num sistema fechado, com a sua própria gramática e 
vocabulário, gerando processos de fossilização, através da interferência da LM na LE.  
No entanto, sendo um processo que se desenvolve, ele transmite a ideia de continuidade 
e também de evolução. Esta evolução consiste nos diferentes estágios que um aluno de uma 
LE vai atravessando, à medida que vai evoluindo na sua aprendizagem. Durante ditos 
processos, o aluno tenta formular hipóteses sobre as regras da língua meta numa tentativa de 
aproximação a essa mesma língua e, ao fazê-lo, incorre em diversos erros que, sendo 
considerados importantes no processo de ensino/ aprendizagem de uma ELE, não devem ser 
descurados, nem por professores, nem pelos próprios alunos. 
Será sobre erros e incorreções, nomeadamente gramaticais, que falaremos no 
subcapítulo que se segue, onde serão tratadas as principais interferências gramaticais na 
aprendizagem de ELE produzidas por alunos portugueses de Portugal. 
 
1.2 As Interferências Gramaticais na Aprendizagem do Espanhol por alunos 
Portugueses 
A gramática é considerada a componente mais importante de uma língua, pois é através 
dela que todas as outras componentes se interligam. Por exemplo, imaginemos que queremos 
construir uma frase e temos já todo o vocabulário necessário. Ainda assim, se não soubermos 
determinadas regras gramaticais, como a colocação de cada sintagma na frase ou a 
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conjugação do verbo, a nossa frase não fará sentido. Quer isto dizer que, efetivamente, a 
gramática é essencial para o domínio de uma língua, como nos sugere Cook (1991: 9): 
 
Knowledge of grammar is thought by many to be the central area of the language system. However 
important the other components of language, they relate to each other through grammar. Grammar 
is also the most distinctive aspect of language, having features many claim are unique to language 
and hence learnt in different ways from anything else that people learn. In some ways grammar is 
easy to study in L2 learners, because it is highly systematic and its effects are usually fairly 
obvious in their speech. 
 
Mas, se por vezes nos parece fácil aprender a gramática de outra língua que não a nossa, 
porque generalizamos que as regras são comuns ou, pelo menos, bastante semelhantes entre 
ambas, a realidade mostra-nos algo deveras diferente. E, o mais certo é estarmos a permitir 
que a LM interfira com a LE que estamos a aprender. Tal fenómeno é o que acontece com 
alunos portugueses que aprendem Espanhol como LE. A tendência natural destes alunos, 
convictos de que as duas línguas são demasiado parecidas para dar lugar a enganos, é deixar 
que as regras da LM, no caso o português, interfiram com as regras da nova língua que estão a 
aprender, neste caso o espanhol. E todos os profissionais de línguas, nomeadamente os 
professores são conhecedores deste facto. 
A interferência é gramatical quando o que se transfere são propriedades ou regras 
características da fonologia, da morfologia, da sintaxe ou da semântica da LM. Assim, 
podemos afirmar que a LM tem um papel ativo no processo de ensino/ aprendizagem de 
línguas estrangeiras, pelos conhecimentos que os alunos já detêm e que transferem para a LE, 
provocando interferências entre as duas línguas (Ortíz Alvarez, 2002). 
Neste sentido, as regras gramaticais da língua portuguesa desempenham um papel, 
considerado muito importante, na aquisição dos paradigmas formais da língua espanhola 
como LE, afetando a compreensão, o processamento e a retenção de uma série de regras da 
língua meta.  
Os alunos portugueses que estudam espanhol como LE, crentes de que as duas línguas 
são quase idênticas, assumem, portanto, que as regras e as estruturas que regem as duas são 
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comuns, o que, inevitavelmente, acaba por prejudicar as suas escolhas, acima de tudo pela 
transferência que fazem da LM para a LE.  
 
1.3 As Incorreções Gramaticais produzidas por alunos Portugueses 
“Todo profesor de español a lusohablantes es consciente del extenso número de 
interferencias gramaticales, de los falsos amigos léxicos y de defectos en la pronunciación y 
en la ortografía que, a veces, parecen incorregibles” (Durão, 2004: 18/19). 
É um facto que todos os professores de espanhol LE, que ensinam a alunos lusófonos, 
são conhecedores das incorreções gramaticais que estes cometem por interferência da sua LM, 
o português. Porém, os erros que cometem os alunos que falam o português de Portugal, não 
são os mesmos que os dos alunos que falam o português do Brasil. Neste sentido e, uma vez 
que a prática letiva que proporcionou a redação deste relatório, foi levada a cabo numa escola 
portuguesa com alunos que falam o português de Portugal, iremo-nos centrar apenas nos erros 
cometidos por estes alunos. 
De entre as incorreções gramaticais mais comuns, cometidas por alunos de níveis de 
ensino iniciais, que têm o português como L1 e o espanhol como LE, conhecidos como 
“errores del portuñol”, podemos destacar as seguintes (Moreira, L.; Meira, S. & Ruiz Pérez, 
F., 2013): 
- A troca do artigo definido masculino singular “El” pelo artigo neutro “Lo”. Exemplo: 
Lo Chico (forma errada) / El Chico (forma correta). 
- O uso de artigos antes de pronomes possessivos. Exemplo: La mi madre se llama 
María (forma errada). / Mi madre se llama María (forma correta). 
- O uso de artigos antes de nomes próprios. Exemplo: El Pedro me llamó (forma 
errada). / Pedro me llamó (forma correta). 
- A troca da perífrase “tengo que” por “tengo de”. Exemplo: Tengo de ir al médico 
(forma errada). / Tengo que ir al médico (forma correta). 
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- O uso da preposição “de” com meios de transporte. Exemplo: Voy al cole de coche 
(forma errada). / Voy al cole en coche (forma correta). 
- O uso de “ir + infinitivo” em vez da perífrase “ir a + infinitivo”. Exemplo: Voy 
estudiar (forma errada). / Voy a estudiar (forma correta). 
- A confusão com a grafia dos dois idiomas. Exemplos: talvez (port.) / tal vez (esp.); 
apesar (port.) / a pesar (esp.); através (port.) / a través (esp.); contudo (port.) / con todo 
(esp.); enfim (port.) / en fin (esp.); sobretudo (port.) / sobre todo (esp.); entre outros. 
- A conjugação do “verbo ser” na segunda pessoa do singular. Exemplo: Tú es muy 
simpático (forma errada). / Tú eres muy simpático (forma correta). 
- O uso do verbo “tener” como verbo auxiliar. Exemplo: Él tenía dicho la verdad 
(forma errada). / Él había dicho la verdad (forma correta). 
- O uso de “estar a + infinitivo” em vez da perífrase “estar + gerundio”. Exemplo: 
Estoy a leer (forma errada). / Estoy leyendo (forma correta). 
- O uso da preposição “por” em vez da preposição “sobre”/ “hacia” para se referirem 
a uma hora aproximada. Exemplo: Llego por las 6h de la tarde (C). / Llego sobre/ hacia las 
6h de la tarde (forma correta). 
- O uso da preposição “de” com o verbo “gustar”. Exemplo: No me gusta de llevar 
falda (forma errada). / No me gusta llevar falda (forma correta). 
- O uso de “también” em vez de “tampoco”. Exemplo: Yo también no voy al cine 
(forma errada). / Yo tampoco voy al cine (forma correta). 
- O uso de “estes” em vez de “estos”. Exemplo: Estes son algunos diseños (forma 
errada). / Estos son algunos diseños (forma correta). 
Às supramencionadas incorreções, sugeridas por Moreira et al, podemos acrescentar as 
seguintes: 
- A conjugação de infinitivos. Exemplo: Tenemos que saber las reglas para 
conocermos la lengua. (forma errada). / Tenemos que saber las reglas para conocer la 
lengua. (Forma correta). 
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- A confusão entre “muy” e “mucho”. Exemplo: Estas chicas son mucho bonitas 
(forma errada). / Estas chicas son muy bonitas (forma correta).  
- O uso de complemento direto de pessoa sem preposição “a”. Exemplo: Detuvo casi 
todos los manifestantes (forma errada). / Detuvo a casi todos los manifestantes (forma 
correta). 
- A confusão com o género das palavras, quando se trata de heterogenéricos. Exemplo: 
La viaje fue muy agradable (forma errada). / El viaje fue muy agradable (forma correta). 
Salienta-se que esta última incorreção gramatical, comum entre alunos portugueses, foi 
aquela que serviu de base a este relatório. 
Todas estas incorreções se devem, em grande parte, à forte interferência da LM na LE. 
Algumas podem mesmo tornar-se fossilizações típicas na interlíngua dos aprendizes, e de 
acordo com o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, “Os erros devem-se a 
uma „interlíngua‟, uma representação distorcida ou simplificada da competência-alvo. 
Quando o aprendente comete erros, o seu desempenho (performance) está de acordo com a 
sua competência, tendo desenvolvido características diferentes das normas da L2” (Conselho 
da Europa, 2001: 214). 
Todavia, nem todos os erros da produção em ELE são devidos à transferência. Todo o 
aprendiz desenvolve uma interlíngua ou sistema linguístico individual, diferente da LE de um 
nativo e em constante evolução, dado que está constituído por etapas sucessivas de 
aproximação à LE. Utiliza o input e o feedback para testar hipóteses e efetuar as 
reestruturações necessárias para avançar ao estágio seguinte. A aprendizagem é, portanto, 
uma progressão sistemática e criativa, na qual o aprendiz utiliza a generalização para inferir 
regras partindo de exemplos particulares. Quando ele generaliza além dos limites permitidos 
pelo sistema linguístico da LE, ele incorre em supergeneralização, outra fonte importante de 
erros, juntamente com a interferência.   
Entre um vasto conjunto de aspetos que costumam induzir os alunos portugueses em 
erro, destacam-se as divergências linguísticas, nomeadamente no que se refere aos vocábulos 
heterotónicos, aos heterogenéricos e aos heterosemânticos. Ditos vocábulos apresentam, na 
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verdade, semelhanças parciais entre as duas línguas, sejam elas gráficas, semânticas ou 
fonológicas. 
No contexto desta investigação, são de maior interesse as interferências provocadas 
pelos vocábulos heterogenéricos. Entenda-se por vocábulos Heterogenéricos, aquelas palavras 
que apresentam variações de género entre o espanhol e o português e que são motivo de 
frequentes incorreções em aprendizes de ELE devido à proximidade linguística entre as 
línguas objeto de estudo deste relatório.  
Este tema será tratado no subcapítulo que se segue. 
 
1.4 As Interferências de Género – Os Heterogenéricos 
Quando falamos de género nesta investigação, falamos claramente de género de 
palavras e, embora existam várias classes de palavras, focar-nos-emos apenas no género dos 
substantivos. Os substantivos são palavras variáveis, quer isto dizer que, tanto possuem 
género masculino como feminino e que, desta forma, nomeiam os seres, as pessoas, os 
objetos, as ações e os lugares. No entanto, há formas que se usam indistintamente e servem 
para os dois géneros, como ocorre, por exemplo com as palavras “artista” ou “jornalista”. Para 
além do género, os substantivos podem ainda variar de acordo com o número. Mas, nesta 
investigação interessa-nos apenas estudar o seu género.  
Desta forma, o género dos substantivos determina-se, analisando se estamos perante 
seres animados, pessoas ou animais e, partindo do seu sexo, o qual designamos género 
natural. Ou, pelo contrário, quando estamos ante conceitos ou seres inanimados, onde o 
género é determinado de forma arbitrária e denominado género gramatical (Moreno, 2007).  
Como o português e o espanhol são línguas semelhantes, há traços nas duas línguas que 
tanto as aproximam como as distanciam. Devido à origem comum do vocabulário português e 
espanhol, aliás como já vimos, o género dos substantivos de ambas línguas costuma ser o 
mesmo, porém nem sempre é assim e não podemos tomar esta convicção como certa, como 
nos alerta Vigón Artos (2004: 905): 
 
29 
 
A diferencia de lo que sucede en otras lenguas, en portugués, como en español, los sustantivos 
poseen género y número, lo que puede parecer que no representa ninguna dificultad para el 
estudiante lusófono; sin embargo, no todos los sustantivos tienen el mismo género en portugués y 
en español por lo que el alumno intentará mantener el género que estos sustantivos tienen en su 
lengua materna, es decir, que cuando éstos aparezcan como núcleos de un sintagma nominal con 
adjetivos e incluso con determinantes, lo más probable es que no coincida el género del sustantivo 
con los adyacentes que lo acompañan […] ya que son muchos los sustantivos que cambian de 
género en una y otra lengua. 
 
 A verdade é que nos deparamos diversas vezes com as mesmas palavras nas duas 
línguas, mas com géneros diferentes. Nestes casos, chamamos a estas palavras ou a estes 
substantivos, Heterogenéricos, palavras que são semelhantes na escrita, no som e no sentido 
em ambas as línguas, mas que possuem um género em português e outro em espanhol. Se 
dividirmos a palavra, teremos o seu significado de dicionário: hetero significa 'otro', 
'desigual', 'diferente'. E genérico significa „perteneciente o relativo al género‟.3 
Naturalmente, e quando nos reportamos ao processo de ensino/ aprendizagem do 
espanhol como LE por estudantes portugueses, esta questão dos heterogenéricos pode 
representar um grave problema relativamente à identificação do género das palavras por parte 
dos mesmos, devido às interferências que podem provocar nas duas línguas e, 
consequentemente, aos erros que delas podem resultar. A verdade é que este tema parece ser 
uma característica morfosintática um tanto ignorada por investigadores, pelas gramáticas 
espanholas, pelos manuais para alunos portugueses e, por conseguinte, uma temática pouco 
trabalhada nas aulas de ELE por professores e alunos. Impôs-se uma ideia generalizada, 
contudo errada, de que a regra da concordância nominal não carece de ser trabalhada nas 
aulas de ELE por se revelar demasiado fácil, o que não corresponde à realidade. Assim e, 
muito pelo contrário, este deve ser considerado um aspeto da língua espanhola tão importante 
como qualquer outro e, deve fazer-se um esforço por que ele se produza com a mesma 
correção. 
Em torno a esta problemática da divergência de género dos nomes em espanhol, de 
masculino a feminino e de feminino a masculino, Adja Durão (2004) explica-nos que os 
                                                          
3
 De acordo com o Diccionario de la Real Academia Española. Disponível em http://www.rae.es/rae.html. 
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aprendizes confundem as palavras espanholas que são heterogenéricas com os seus 
equivalentes em português por interferência linguística, ou seja, por encontrarem na língua 
portuguesa substantivos correspondentes, mas com género diferente em relação à língua 
espanhola. Estes são considerados “errores típicos” cometidos por alunos portugueses que 
aprendem espanhol como LE, que com facilidade cometem erros quando se trata da 
concordância nominal.  
No entanto, existem algumas regras que facilitam a aprendizagem dos heterogenéricos. 
Como sabemos, em português são femininas a maioria das palavras terminadas em “-or” 
como “a cor”, a maioria das palavras terminadas em “-agem” como “a paisagem”, quase todas 
as palavras que designam árvores de fruto e, ainda, os dias da semana. Sendo que em 
espanhol, se passa exatamente o contrário e, estas palavras que, em português são femininas, 
em espanhol são masculinas. No entanto, as letras do alfabeto, bem como as palavras 
terminadas em “-ume” como “o lume”, em português são masculinas e em espanhol são 
femininas. 
Exemplos de estas divergências a nível dos heterogenéricos são as palavras “a dor / el 
dolor”; “a mensagem / el mensaje”; “a laranjeira / el naranjo”; “a 4ª feira / el miércoles”; “o C 
/ la C”; “o costume/ la costumbre”, entre um amplo leque que, não daria para aqui reportar.  
Ainda dentro deste conjunto de “errores típicos” encontramos, também, os enganos 
cometidos pelo facto de em português não existir “cacofonía” entre o artigo feminino “a” e os 
nomes femininos que começam por “a” ou por “ha” tónicas. Este fenómeno não existe em 
português porque, nesta língua, o artigo feminino “a” é uma vogal semicerrada. Pelo 
contrário, em espanhol, as vogais, como sabemos, são abertas e o fenómeno da “cacofonía” 
acontece porque se produzem repetidamente sons idênticos, o que se torna redundante e 
“malsonante”, ou seja, que se converte numa combinação fonética desagradável ao ouvido. 
Assim, estas palavras que, em espanhol começam por “a” ou por “ha” tónicas, 
independentemente de terem acento gráfico ou não, são precedidas do artigo masculino, 
definido ou indefinido, portanto “el” ou “un” para que não se dê, a já referida, “cacofonía”. 
Exemplos de estas palavras são “el/ un área” = “a/ uma área”; “el/ un alma” = “a/ uma alma”; 
“el/ un hambre” = “a/ uma fome”; “el/ un arte” = “a/ uma arte”, entre muitas outras.  
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Contudo, mesmo quando os alunos já assimilaram esta regra, evidencia-se uma outra 
incorreção, a de sobregeneralização da regra. Isto é, quando dizemos que em espanhol, as 
palavras femininas que começam por “a” ou por “ha” tónicas são precedidas do artigo 
masculino, definido ou indefinido, portanto “el” ou “un” para que não haja “cacofonía”, tal só 
sucede no singular, posto que a palavra não deixa de ser feminina e, portanto, fará o plural 
com “las” ou “unas” quebrando a “cacofonía”, exemplos: “las/ unas áreas”; “las/ unas almas”; 
“las/ unas hambres”; “las/ unas artes”, entre outras. 
É um facto que os alunos portugueses estão habituados a regras de concordância no 
português que não vão ao encontro das regras em espanhol e, por esse motivo, há 
transferência da LM para a LE.  
Para além das palavras heterogenéricas já mencionadas, existe ainda um vasto conjunto 
de vocábulos deste tipo que, por não terem uma regra associada, tornam-se um pouco mais 
complexos de identificar e de interiorizar. Reportamo-nos, por exemplo, às palavras “o leite/ 
la leche”; “a ponte/ el puente”; “o nariz/ la nariz”; “a equipa/ el equipo”, entre outras. 
De forma a sintetizar o que se explicou anteriormente, apresentamos, na tabela que se 
segue, as principais regras relativas aos Heterogenéricos: 
 Exemplos 
- Os dias da semana são todos masculinos: 
Tenemos clases de español los miércoles 
y los viernes. 
- As letras do alfabeto são todas femininas: La A es la vocal más usada en español. 
- A maioria das palavras que em português terminam em 
“agem”, em espanhol terminam em “aje” e são masculinas: 
A paisagem – El paisaje. 
- A maioria das palavras que em português terminam em 
“ume”, em espanhol terminam em “umbre” e são 
femininas: 
O costume – La costumbre. 
- A maioria das palavras que terminam em “or”, em 
português são femininas e em espanhol são masculinas: 
A dor – El dolor. 
- A maioria das árvores de fruto são masculinas: 
A laranjeira – El naranjo; 
A macieira – El manzano. 
- A maioria das palavras que começam por “a” ou “ha” 
tónica, são femininas em português e em espanhol mas, em 
espanhol levam o artigo masculino, unicamente no singular: 
A arte – El arte; 
A fome – El hambre. 
- Outros heterogenéricos: 
la leche, la miel, la nariz, la aspiradora, la 
sal, la sangre, el orden, el desorden, el 
puente, el árbol, el equipo, la señal, etc. 
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 É com o intuito de sabermos que conhecimentos têm os alunos portugueses sobre os 
heterogenéricos e, também com o objetivo de percebermos como atuam face à temática (como 
resolvem exercícios, como interiorizam regras) que, no capítulo que se segue apresentamos o 
projeto de investigação-ação ao qual nos propusemos com este estudo. 
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CAPÍTULO II 
 
PROJETO DE INVESTIGAÇÃO/ AÇÃO 
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A further question is the extent to which the first language vocabulary influences the learning of 
the second. This is not so obvious as with grammar. Learners may fill in gaps in their knowledge 
of the new language with items from the first. When the languages are closely related, this may be 
effective (Cook, 1991: 41). 
 
Não há dúvida que, quando aprendemos uma segunda língua, uma língua estrangeira, 
seja ela qual for, a tendência natural de qualquer ser humano é recorrer à língua materna, a 
fim de verificar se há semelhanças entre ela e a nova língua que está a aprender, na tentativa 
de facilitar o seu processo de ensino/ aprendizagem. E tal sucede com a aprendizagem/ 
aquisição de vocabulário, de regras gramaticais e outros. Quando a segunda língua é uma 
língua considerada próxima ou semelhante, estes processos intensificam-se e, 
inevitavelmente, a língua materna vai influenciar e interferir na aquisição da segunda língua. 
Este é, aliás, como tem vindo a ser referido ao longo deste relatório, o caso do português e do 
espanhol, duas línguas semelhantes, cuja proximidade é também geográfica, mas detentoras 
de especificidades, tão próprias de cada uma, que as torna, por vezes, bem distintas.  
É precisamente uma destas especificidades, a referir, as palavras heterogenéricas, que 
pretendemos tratar e trabalhar neste projeto de investigação-ação. 
Sabemos que as palavras heterogenéricas ou os heterogenéricos, são aquelas palavras 
que possuem um género em português e outro em espanhol, embora sejam idênticas na 
escrita, no som e no sentido, o que naturalmente provoca certas confusões e dá origem às já 
mencionadas influências e interferências.   
Interessa-nos com este projeto chamar à atenção para esta questão que tantos problemas 
levanta na aprendizagem/ aquisição do espanhol como LE por alunos portugueses e, a qual 
nos parece pouco trabalhada, tanto em gramáticas, como em manuais para estes alunos. 
Assim, e para levar a cabo este estudo, começaremos por, num primeiro momento, 
expor o projeto de investigação-ação. Mas, se a apresentação do projeto é importante, de igual 
interesse é a apresentação das partes intervenientes. Em seguida, dar-se-á a conhecer a Escola 
onde decorreu a prática letiva. Posteriormente, far-se-á uma breve caracterização das duas 
turmas participantes no processo. E, por fim, apresentar-se-á o Núcleo de Estágio. 
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2.1 Apresentação do Projeto 
Gostaria de dar início à apresentação deste projeto com as palavras de Richard Arends 
(1995: 527/528): 
 
 Colocam-se ao professor em início de carreira literalmente centenas de problemas e questões que 
se poderiam transformar em tópicos para a investigação-acção. Contudo, a parte mais complicada 
de um projecto de investigação-acção é justamente a identificação de um problema específico e a 
definição cuidadosa das variáveis envolvidas.
4
 
 
Partindo de tais palavras, o projeto de investigação/ ação que se apresenta neste relatório 
final de estágio, prende-se com o processo de ensino/ aprendizagem de Heterogenéricos e 
visa aferir se existem interferências que, de alguma forma, possam influenciar a aprendizagem 
de ELE em alunos portugueses de níveis iniciais, bem como determinar quais as palavras, 
cujo género muda do português ao espanhol e vice-versa, que representam maior e menor 
dificuldade para os alunos, no que se refere à correta atribuição do seu artigo. 
Com efeito, o presente relatório intitulado “As Interferências Linguísticas provocadas 
por questões de Género entre o Português e o Espanhol” tem como principais objetivos, em 
primeiro lugar, verificar se os alunos (a quem foram lecionadas as aulas da prática letiva) 
conhecem/ reconhecem as palavras heterogenéricas;  
em segundo lugar, averiguar se, na realidade, há ou não interferências linguísticas da 
língua materna (o português) na língua meta (o espanhol) no que se refere a esta questão dos 
heterogenéricos; 
                                                          
4
 Uma variável de investigação consiste numa característica de uma pessoa (professor, aluno, pai) ou do meio 
(sala de aula, casa, escola) que pode variar. Essencialmente, aquilo que os investigadores tentam identificar é o 
que é que se relaciona com o quê e de que forma, no contexto complexo do ensino e da aprendizagem (Arends, 
1995: 513). 
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e, por fim, descortinar quais as palavras heterogenéricas que representam maior 
dificuldade para os alunos, que os possam, eventualmente, impossibilitar de utilizar 
adequadamente os artigos correspondentes com ditas palavras. 
Trata-se, deste modo, de um estudo de caso levado a cabo em duas turmas do oitavo 
ano, na disciplina de Espanhol – iniciação, nível II.  
Uma vez que, segundo Arends (1995: 529), “Um bom problema para a investigação-
acção é aquele que: 1) pode ser formulado em termos de questão; 2) diz respeito a relações 
entre variáveis; 3) é susceptível de teste empírico”, este projeto pretende, de alguma forma, 
alertar para esta questão que, tantos problemas levanta na aprendizagem/ aquisição do 
espanhol como LE por alunos portugueses, bem como sugerir que se trabalhe mais e de uma 
forma mais consistente e persistente, esta temática nas aulas de ELE. 
Parte-se do pressuposto que as regras das palavras heterogenéricas não são de 
assimilação fácil para os alunos, pelos mais variados motivos: porque o género varia do 
português para o espanhol e vice-versa, porque provocam uma certa confusão aos alunos, e, 
porque estes, dadas as semelhanças entre as duas línguas, permitem que a LM interfira na LE. 
Assim, torna-se de extrema importância que, durante o seu processo de ensino/ aprendizagem 
do espanhol como LE, os alunos sejam devidamente esclarecidos no que se refere à 
aprendizagem/ aquisição de vocabulário heterogenérico, sendo que consiste também numa 
questão gramatical.  
A convicção é de que, se os alunos trabalharem as palavras que mudam de género de 
uma língua para a outra, da mesma forma que trabalham outros tópicos gramaticais, e mais, se 
for dada às palavras heterogenéricas a mesma relevância que se dá a outras temáticas durante 
o processo de ensino/ aprendizagem de ELE, elas, possivelmente, deixarão de representar um 
problema na aprendizagem/ aquisição de ELE por alunos portugueses. 
Falando de aprendizagem/ aquisição do Espanhol como LE, seria interessante termos 
uma definição de ambos conceitos que, como binómio que são, surgem sempre lado a lado, 
quando se trata do processo de ensino/ aprendizagem de línguas estrangeiras, mas que podem, 
eventualmente, significar processos diferentes. Assim, e de acordo com Ellis (1985: 6), 
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Second language acquisition is sometimes contrasted with second language learning on the 
assumption that these are different processes. The term „acquisition‟ is used to refer to picking up a 
second language through exposure, whereas the term „learning‟ is used to refer to the conscious 
study of a second language.  
 
Tendo em vista que os nossos alunos estão expostos à língua espanhola através de 
vários meios, podemos afirmar que eles tanto adquirem como aprendem o Espanhol como L2. 
Os meios a que nos referimos são, em primeiro lugar, o processo de ensino/ aprendizagem da 
língua nas aulas de ELE, mas também, por exemplo, a televisão, através das séries juvenis 
espanholas transmitidas em canais portugueses; a rádio, pelas músicas de cantores espanhóis e 
“hispanohablantes” e, porque Portugal faz fronteira com Espanha, tornando o contacto com a 
língua espanhola de alguma forma acessível. 
Assim sendo e, de modo a colocar em prática o projeto aqui apresentado, foram 
definidas as seguintes questões-orientadoras: 
 
- Poderão as interferências de género influenciar a aprendizagem do espanhol como LE 
por alunos portugueses em níveis iniciais? 
 
- Quais as palavras heterogenéricas que representam maior dificuldade para os alunos? 
 
É com o intuito de responder a estas perguntas que, no capítulo seguinte deste relatório 
se procederá à explicação da metodologia utilizada, dos recursos e dos instrumentos de 
investigação, bem como se analisarão, tanto a recolha dos dados, como o tratamento dos 
dados obtidos, de modo a alcançarmos conclusões que sejam pertinentes para o estudo traçado 
com este projeto. Pois, citando Arends (1995: 526/527), 
 
Fazer investigação-acção bem feita implica que se preste atenção a vários aspectos do processo. 
De um modo geral, existe uma sequência de passos para iniciar e realizar um projecto de 
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investigação-acção. As três partes fundamentais do processo são: 1) decidir quais os problemas a 
estudar e explicitar as questões concretas; 2) recolher informação válida; 3) interpretar e utilizar 
esta informação com o objectivo de melhorar o ensino. 
 
No subcapítulo que se segue proceder-se-á à apresentação da Escola onde decorreu a 
prática letiva, à caracterização das duas turmas participantes, bem como do Núcleo de 
Estágio. 
 
2.2 Caracterização da Escola, das Turmas participantes e do Núcleo de Estágio 
A prática letiva, que, entre outras coisas, possibilitou a realização deste projeto de 
investigação/ ação, decorreu na Escola Básica 2/3 Manoel de Oliveira, que se localiza no lado 
ocidental da cidade do Porto. Esta escola é a sede do Centro Educativo Agrupamento Vertical 
Manoel de Oliveira. É uma instituição de ensino público que abrange desde o ensino pré-
escolar até ao nono ano de escolaridade e foi homologada em 2003, por Despacho do Senhor 
Diretor Regional de Educação do Norte. 
Este Centro Educativo é, conforme mencionado, constituído por alguns jardins-de-
infância e várias escolas básicas com primeiro, segundo e terceiro ciclos que se localizam em 
três freguesias distintas, a referir, Aldoar, Ramalde e Lordelo do Ouro.  
“Cada uma destas Freguesias apresenta um contexto residencial e social muito 
heterogéneo, o que se traduz na existência de grupos populacionais com níveis académicos e 
culturais muito diferenciados” (Agrupamento Vertical Manoel de Oliveira, 2012: 4). 
Por este motivo, o centro educativo é abrangido pelo Projeto TEIP (Território 
Educativo de Intervenção Prioritária), quer pela sua localização geográfica, quer pelas 
desigualdades socioculturais que apresenta. Verifica-se que existem alunos pertencentes a 
meios socioculturais de baixo nível, assim como os há provenientes de famílias de classe 
media/alta. Consequentemente, o projeto educativo deste agrupamento de escolas denomina-
se “Envolver” e, o seu 
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[…] objetivo principal é implicar, responsabilizar, ligar afetiva e profissionalmente, influenciar os 
que pretendemos ver envolvidos: alunos, pessoal docente e não docente, pais, encarregados de 
educação, associações desportivas, culturais, recreativas e de intervenção social, empresas, 
autarquias, em suma, toda a comunidade educativa […] (Agrupamento Vertical Manoel de 
Oliveira, 2012: 4). 
 
Com efeito, o projeto pretende, essencialmente, combater o insucesso escolar e 
simultaneamente promover a qualidade do ensino, bem como prevenir o absentismo, 
fomentando ligações positivas entre a escola e as famílias, procurando impulsionar a 
resolução conjunta de problemas. 
No que diz respeito à população escolar, esta é constituída por 1272 alunos, 108 
docentes, 42 assistentes operacionais e 7 assistentes técnicos.  
De forma a desenvolver este projeto de investigação/ ação e, após uma fase de 
observação, isto é, de assistência a aulas da orientadora que permitiram conhecer as turmas à 
disposição para a prática lectiva, bem como de acordo com o horário letivo da orientadora, 
foram escolhidas duas turmas de 8º ano – Nível A2 – Plataforma, a referir, as turmas A e B.  
A turma do 8º A é constituída por vinte alunos, oito do sexo feminino e doze do sexo 
masculino, cujas idades variam entre os doze e dezasseis anos. Dos vinte alunos da turma, 
nove apresentam retenções ao longo do seu percurso escolar. Dois alunos têm Necessidades 
Educativas Especiais, sendo abrangidos pelo Decreto-Lei n.º 3/2008. 
Relativamente à análise do Contexto Socioeconómico e Cultural verifica-se que existe 
uma grande heterogeneidade académica no âmbito familiar. Constatou-se que a maioria dos 
pais trabalham no setor dos Serviços/ Administrativos (6 Pais; 12 Mães), existindo quadros 
superiores (1 Pai; 1 Mãe), técnicos especializados (2 Pais; 1 Mãe), operários (2 Pais), 
domésticas (1 Mãe), 1 reformado (Pai) e 3 desempregados (1 Pai; 2 Mães). Como se pode 
verificar, alguns pais, embora em número reduzido, possuem Curso Superior. Existem pais 
que possuem como habilitações literárias, apenas o 1º Ciclo do ensino Básico, outros 
concluíram o 2º ou o 3º Ciclo do Ensino Básico e, alguns, o Ensino Secundário.
5
  
                                                          
5
 De acordo com o Plano Curricular da Turma (PCT) 8º A. 
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A turma do 8º B é constituída por vinte e nove alunos, dezasseis do sexo feminino e 
treze do sexo masculino, cujas idades variam entre os doze e quinze anos. Existe um número 
significativo de alunos com dificuldades de aprendizagem. A maior parte destes alunos revela 
falta de concentração, de hábitos de trabalho e de estudo regular. Dois alunos estão a repetir o 
ano e têm planos de acompanhamento. Na sua totalidade são seis os alunos que tiveram uma 
ou mais retenções ao longo do seu percurso escolar. Existem, ainda, nove casos de alunos 
com referências de indisciplina. 
Quanto à análise do Contexto Socioeconómico e Cultural verifica-se que a maioria dos 
agregados familiares dos alunos é constituída por três pessoas. 
No que toca à escolaridade dos pais, todos frequentaram o 1º ciclo e apenas três 
frequentaram um curso universitário. A maioria dos pais trabalha, no entanto, quatro pais e 
três mães encontram-se em situação de desemprego.
6
 
Desta breve abordagem à análise elaborada de ambas as turmas, conclui-se que se 
tratam de turmas bastante heterogéneas. Estas diferenças são visíveis, não só ao nível do 
aproveitamento, como também do comportamento. 
A diversidade patente também se manifesta em relação aos encarregados de educação, 
isto é, alguns deslocam-se à escola com regularidade e contactam a escola e diretores de 
turma via correio eletrónico em busca de informações, outros, nem quando convocados, 
comparecem na escola.  
No que diz respeito ao Núcleo de Estágio de Espanhol da Escola Básica 2/3 Manoel de 
Oliveira, este é composto por duas professoras estagiárias, a orientadora da escola e a 
supervisora da faculdade. 
As professoras estagiárias são Ângela Lima Correia e Mónica Alexandra Pereira 
Teixeira de Melo.  
Como orientadora, o Núcleo de Estágio teve a professora Isabel Guerra que, 
acompanhou todo o trabalho desenvolvido pelas professoras estagiárias ao longo do ano 
letivo.  
                                                          
6
 De acordo com o Plano Curricular da Turma (PCT) 8º B. 
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Como supervisora, este Núcleo de Estágio teve a Dra. Pilar Nicolás que, sempre que 
oportuno, se deslocou à escola a fim de fazer as suas avaliações através da assistência a aulas 
das professoras estagiárias.  
Feitas as devidas apresentações: projeto de investigação-ação, escola, turmas e núcleo 
de estágio, passaremos, no capítulo que se segue, à descrição da metodologia aplicada neste 
estudo. 
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CAPÍTULO III 
 
METODOLOGIA 
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La práctica actual de enseñanza de lenguas está influenciada por los conceptos que actualmente se 
tienen sobre […] el aprendizaje con todos los condicionamientos intelectuales y emocionales y 
todos los recovecos procesuales que lo acompañan, y finalmente los que permiten entender este 
complejo fenómeno social que representa la enseñanza, con sus condicionantes institucionales, 
culturales, sociales y los derivados de los individuos que intervienen en esta actuación (Fernández, 
1997: 3). 
  
A aprendizagem/ aquisição da língua espanhola como LE por alunos portugueses 
requer, da parte do professor, uma planificação de atividades/ tarefas que permitam aos alunos 
adquirir, desenvolver e ampliar a sua competência linguística, de modo a alcançarem um bom 
nível na LE e, de forma a não se estagnarem numa interlíngua com a sua própria gramática e 
vocabulário, causada pelas semelhanças existentes entre os dois idiomas. 
Posto que a profissão de professor exige um estudo permanente, bem como uma 
formação contínua, considera-se primordial que todo o docente tenha a preocupação de 
refletir sobre a sua prática, procurando ser sempre mais e melhor professor, fazendo com que 
os alunos se sintam integrados e implicados no seu processo de ensino/ aprendizagem 
(Consejo de Europa, 2007). 
Face ao exposto, é da competência do professor fazer com que todo este processo se 
simplifique mas, tal só se torna possível através da proposta de atividades e tarefas que vão ao 
encontro das necessidades, das motivações e dos interesses dos alunos. Desta forma, os alunos 
estarão, não só a participar ativamente do seu processo de ensino/ aprendizagem, como 
estarão também a fomentar a sua aprendizagem autónoma. 
A metodologia seguida nesta investigação vai precisamente ao encontro dos 
pressupostos aqui mencionados e passa pela análise, quantitativa, por meio de representação 
gráfica, não só de fichas de trabalhos solucionadas pelos alunos, nas quais lhes foram 
propostas diversas atividades com variados exercícios, como também de um questionário, 
aplicado aos alunos após terem trabalhado o tema dos heterogenéricos. 
Como nos sugere Arends (1995: 525), “Em muitos aspectos a investigação-acção é 
como qualquer outro tipo de investigação. Consiste num processo de colocar questões, 
procurar respostas válidas e objectivas, e de interpretar e utilizar os resultados”.  
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É o que nos propomos fazer em seguida neste projeto de investigação-ação: tratar das 
questões que se prendem com a recolha e análise dos dados e, apresentar as respectivas 
conclusões, obtidas através da pesquisa realizada. 
 
3.1 Recolha de dados 
A intervenção prática deste trabalho tem origem na recolha de dados efectuada, ou seja, 
foi através da recolha e posterior análise de dados que esta investigação se tornou possível. 
A presente pesquisa foi elaborada com o intuito de dar a conhecer o grau de 
conhecimento que têm os alunos portugueses sobre os vocábulos heterogenéricos. 
Tendo esta finalidade em mente, delimitou-se como público-alvo a pesquisar, aquele 
composto pelas duas turmas já descritas, a turma do 8º A e a turma do 8º B da Escola Básica 
2/3 Manoel de Oliveira na cidade do Porto. 
 Assim foram pesquisados 49 alunos pertencentes às duas turmas no decorrer do período 
da prática letiva, sendo que o corpus analisado é composto por três fichas de trabalho e um 
questionário que pretendem alcançar os objetivos propostos no início desta pesquisa, mas 
também responder às questões-orientadoras apresentadas anteriormente. 
Antes de passarmos à apresentação dos procedimentos adotados nesta investigação-
ação, é pertinente fazer algumas considerações. Deste modo, não podemos descurar que nesta 
pesquisa estamos perante um estudo elaborado com duas turmas de espanhol - iniciação, nível 
II, 8º ano (A2 - plataforma). Também devemos ter em consideração, não só os objetivos 
gerais do programa curricular do Ministério da Educação, como também a planificação anual 
de ELE, nível II, 8º ano, elaborada no início do ano letivo e, ainda o Projeto Curricular do 
Centro Educativo Agrupamento Vertical Manoel de Oliveira, visto tratar-se de uma Escola 
abrangida pelo projeto TEIP, com o que tal implica, como já foi explicado aquando da 
apresentação da escola.  
Neste sentido, no presente estudo, apenas se ponderaram as palavras heterogenéricas 
que conservam a mesma etimologia.  
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Deste modo, para a recolha dos dados aqui apresentados, foram adotados os seguintes 
procedimentos, repartidos em quatro fases:  
- Numa primeira fase e também primeira abordagem ao tema, mas sem que lhes fosse 
explicada qualquer regra, foi proposto aos alunos a resolução de uma ficha de trabalho (anexo 
1) que, devidamente enquadrada na temática da unidade que se estava a trabalhar, continha 
uma lista de 28 palavras heterogenéricas, às quais os alunos tinham de atribuir o respetivo 
artigo definido. O intuito desta primeira abordagem foi perceber se os alunos conheciam/ 
reconheciam palavras heterogenéricas e que conhecimentos detinham sobre a temática. 
- Numa segunda fase foi aplicada a mesma ficha de trabalho (anexo 1) que, igualmente 
enquadrada na temática da unidade que se estava a trabalhar, continha a lista de 28 palavras 
heterogenéricas às quais os alunos tinham de atribuir o respetivo artigo definido. Pretendeu-se 
com esta mesma ficha verificar a evolução dos alunos ao nível dos seus conhecimentos sobre 
os heterogenéricos, uma vez que após a realização da ficha pela primeira vez, lhes foi 
facilitada uma ficha-resumo (anexo 2) contendo as principais regras dos heterogenéricos. 
- Numa terceira fase, foi proposto aos alunos a resolução de uma outra ficha de 
trabalho (anexo 3) que, analogamente enquadrada na temática da unidade que se estava a 
trabalhar, continha distintos exercícios.  
No primeiro exercício desta ficha, os alunos tinham que, para além de atribuir o 
respetivo artigo definido, traduzir as palavras heterogenéricas de português para espanhol de 
modo a completar frases. A verdade é que as palavras são muito semelhantes nas duas línguas 
mas, ainda assim, apresentam, pequenas diferenças, por vezes apenas diferem em uma letra. 
Esta foi, portanto, uma outra forma de testar se os alunos eram capazes de atribuir o respetivo 
artigo a cada palavra e traduzi-la, sem que a língua materna interferisse com a língua meta.  
No segundo exercício da ficha, os alunos tinham de completar um pequeno texto com 
artigos definidos e indefinidos, de acordo com o heterogenérico apresentado.  
Com esta ficha pretendeu-se fazer uma abordagem diferente à temática, variando o tipo 
de exercícios, para que os alunos não desmotivassem e quisessem participar das actividades 
com entusiasmo.  
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- Numa quarta e última fase, foi aplicado um questionário (anexo 4) aos alunos, com o 
objetivo de saber a sua opinião sobre o estudo dos heterogenéricos.  
O questionário foi elaborado com 7 perguntas fechadas e foi aplicado aos alunos, após 
se ter concluído o estudo destas palavras que mudam de género de um idioma ao outro. 
  Com o referido questionário pretendeu-se, igualmente, aferir se os alunos gostaram de 
estudar esta temática e, quais os exercícios em que revelaram maior e menor dificuldade de 
resolução.  
Tratou-se, assim, de um estudo no qual foi possível observar a evolução dos alunos ao 
nível dos seus conhecimentos face ao tema em questão. Através do estudo feito, também foi 
possível observar eventuais interferências da língua materna na língua meta. 
Os dados obtidos, quer por meio da observação/ correção das fichas solucionadas pelos 
alunos, quer por meio do questionário aplicado, foram analisados de forma a que se pudesse 
proceder a uma representação estatística dos mesmos através da utilização de tabelas e 
gráficos, o que será abordado no próximo subcapítulo. 
 
3.2 Análise de dados 
A análise dos dados, fundamentais para esta investigação, foi feita, não só através do 
estudo, avaliação e correção das fichas de trabalho sobre os heterogenéricos que os alunos das 
duas turmas resolveram, como também por meio da observação e análise das suas respostas 
ao questionário aplicado. 
Deste modo, a análise dos dados pode ser dividida em quatro momentos, referentes às 
quatro fases da recolha de dados. 
- Num primeiro momento foi observada e corrigida a primeira ficha de trabalho 
(anexo 1) resolvida pelas duas turmas. A intenção desta primeira análise foi perceber se os 
alunos, de ambas as turmas, conheciam/ reconheciam palavras heterogenéricas e que 
conhecimentos detinham sobre o tema. 
Da análise feita, conclui-se o que se pode verificar na tabela abaixo apresentada.  
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Tabela 1. Apresentação dos resultados da primeira ficha de trabalho. 
1ª Ficha de Trabalho 
Nº de Respostas Corretas 785 
Nº de Respostas Erradas 587 
Total de Respostas 1372 
 
Mediante os dados apresentados na tabela, podemos verificar que num total de 1372 
respostas dadas pelos 49 alunos a esta ficha de 28 questões, obtiveram-se 785 respostas 
corretas e 587 respostas erradas.  
É, no entanto, importante referir que, aquando da realização desta primeira ficha de 
trabalho, não foram explicadas quaisquer regras aos alunos. Após a realização de atividades 
de introdução ao tema (nomeadamente, relembrar os alunos sobre os conteúdos da aula 
anterior, dois quais se puderam retirar e “aproveitar”, por assim dizer, algumas palavras 
heterogenéricas e trabalhá-las com os alunos), foi solicitado aos alunos a realização da ficha e, 
estes basearam-se, apenas, nos seus conhecimentos já adquiridos sobre a língua espanhola. 
Para o estudo deste relatório são mais relevantes as respostas erradas que, por esse 
motivo, se especificam na tabela que se apresenta a seguir. 
 
Tabela 2. Descriminação das respostas erradas da primeira ficha de trabalho. 
Respostas Erradas 
Outros Heterogenéricos 297 
Palavras terminadas em -aje 63 
Palavras terminadas em -umbre  54 
Palavras femininas começadas por -a- ou  
-ha- tónica 
51 
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Dias da Semana 43 
Letras do Alfabeto 40 
Palavras terminadas em -or 39 
 
Analisando a tabela, apuramos que os “Outros Heterogenéricos”, ou seja, aquelas 
palavras que não têm uma regra associada, são as palavras onde os alunos cometeram mais 
erros, 297 respostas erradas. Embora estas palavras estivessem em maior número na ficha, os 
dados obtidos revelam que, ainda assim, a maior dificuldade em colocar o artigo correcto 
reside nestas mesmas palavras. Aponta-se como causa possível deste número de respostas 
erradas, o facto de estas palavras não terem regras que ajudem à definição do seu género. 
Posteriormente, as palavras onde os alunos revelaram maior dificuldade foram as 
palavras terminadas em -aje com um total de 63 respostas erradas. Este número de respostas 
erradas dever-se-á, possivelmente, a uma interferência da língua materna, uma vez que estas 
palavras são femininas em português e masculinas em espanhol.  
A seguir estão as palavras terminadas em -umbre com 54 respostas erradas, seguidas 
pelas palavras femininas começadas por -a- ou -ha- tónica que representam 51 das respostas 
erradas. No caso das palavras terminadas em -umbre, presume-se que a causa das respostas 
erradas seja a interferência da língua materna, pois em português estas palavras são 
masculinas e em espanhol são femininas. Em relação às palavras femininas começadas por -a- 
ou -ha- tónica, convém relembrar que, apesar de femininas nas duas línguas, em espanhol 
elas são precedidas dos artigos masculinos, definidos ou indefinidos, “el” ou “un” para que 
não se verifique o fenómeno da “cacofonía” (a repetição de sons idênticos). Assim, aponta-se 
como motivo possível das respostas erradas o facto de as palavras serem femininas nas duas 
línguas, mas terem uma regra específica em espanhol.  
Muito próximos estão também os “Dias da Semana” com 43 respostas erradas e as 
“Letras do Alfabeto” com 40. A origem destas respostas erradas, residirá, provavelmente, na 
transferência de regras que os alunos fazem da língua materna porque os “Dias da semana” 
são femininos em português e masculinos em espanhol e, as “Letras do Alfabeto”, o inverso, 
são masculinas em português e femininas em espanhol. 
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Por fim e como as palavras heterogenéricas que representam menor dificuldade para os 
alunos, sendo aquelas onde a ocorrência de respostas erradas foi menor, 39, surgem as 
palavras terminadas em -or. Estas palavras são femininas em português e masculinas em 
espanhol, assim, a causa das respostas erradas será, presumivelmente, a interferência da 
língua materna.  
- Num segundo momento, como segunda ficha de trabalho, voltou a ser estudada e 
corrigida a mesma ficha (anexo 1), igualmente resolvida pelas duas turmas. O objetivo de 
repetir a mesma ficha foi verificar a evolução dos alunos ao nível dos seus conhecimentos 
sobre os heterogenéricos, após terem já estudado as principais regras dos mesmos. 
Após a correção e análise da ficha, constatou-se o que se pode ver na tabela a seguir. 
 
Tabela 3. Apresentação dos resultados da segunda ficha de trabalho. 
2ª Ficha de Trabalho 
Nº de Respostas Corretas 939 
Nº de Respostas Erradas 433 
Total de Respostas 1372 
 
Através dos dados representados na tabela, averiguamos que, num total de 1372 
respostas dadas pelos 49 alunos nesta segunda ficha, se obtiveram 939 respostas corretas e 
433 respostas erradas, denotando-se uma notável evolução face à primeira ficha realizada, 
pois o número de respostas erradas diminuiu bastante. 
É de salientar que, quando os alunos solucionaram esta segunda ficha de trabalho, 
exatamente igual à primeira, já tinham sido estudadas as principais regras dos 
heterogenéricos, já tinham sido esclarecidas as dúvidas dos alunos, inclusivamente foi-lhes 
pedido que reproduzissem ditas regras, de forma a deixá-los totalmente esclarecidos e, os 
alunos ficaram ainda com uma ficha-resumo das principais regras que regem estas palavras, 
embora não pudessem recorrer a ela no momento da realização da ficha de trabalho.  
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Uma vez mais, neste estudo, são de maior interesse as respostas erradas, as quais se 
especificam na tabela seguinte. 
 
Tabela 4. Descriminação das respostas erradas da segunda ficha de trabalho. 
 
Observando a tabela, aferimos que os “Outros Heterogenéricos” continuam a 
representar as palavras onde os alunos revelam maior dificuldade, com um total de 213 
respostas erradas. O motivo para este número de respostas erradas continuará, certamente a 
ser, o facto de estas palavras não terem uma regra que ajude à definição do seu género, o que 
se torna mais difícil para os alunos. 
Seguidamente, surgem, à semelhança da primeira ficha, as palavras terminadas em -aje 
com um total de 46 respostas erradas, pelo que continuam a representar dificuldades para os 
alunos. A causa de tal dificuldade, que se revela em respostas erradas, continuará a estar, 
muito possivelmente, na interferência da língua materna, uma vez que, como já foi referido, 
estas palavras são femininas em português e masculinas em espanhol. 
 
Respostas Erradas 
Outros Heterogenéricos 213 
Palavras terminadas em -aje 46 
Dias da Semana 42 
Palavras terminadas em -umbre 39 
Palavras femininas começadas por -a- ou  
-ha- tónica 
39 
Palavras terminadas em -or 28 
Letras do Alfabeto 26 
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De imediato estão os “Dias da Semana” com 42 respostas erradas e o motivo destas 
respostas erradas será o mesmo apontado anteriormente, portanto a interferência da língua 
materna, pois estas palavras são femininas em português e o inverso em espanhol.  
A seguir e a par estão as palavras terminadas em -umbre e as palavras femininas 
começadas por -a- ou -ha- tónica com 39 respostas erradas cada. Em relação às palavras 
terminadas em -umbre, calcula-se que a causa das respostas erradas seja, uma vez mais, a 
interferência da língua materna, pois em português estas palavras são masculinas e em 
espanhol são femininas. No que diz respeito às palavras femininas começadas por -a- ou -ha- 
tónica, como já salientado anteriormente, ou seja, embora sejam femininas nas duas línguas, 
elas são, em espanhol, precedidas dos artigos masculinos, definidos ou indefinidos, “el” ou 
“un” para que não se verifique o fenómeno da “cacofonía” (a repetição de sons idênticos), 
estima-se que a causa possível das respostas erradas seja esse mesmo facto, são femininas nas 
duas línguas, mas têm uma regra específica em espanhol.  
Nesta ficha, as palavras terminadas em -or deixaram de ser palavras onde os alunos 
revelam dificuldade e diminuem para 28 respostas erradas. Ainda assim, aponta-se como 
causa possível destas respostas erradas a interferência da língua materna, à semelhança do que 
sucedeu na ficha anterior, pois estas palavras são femininas em português e masculinas em 
espanhol.  
Por fim encontramos as “Letras do Alfabeto” com 26 respostas erradas, sendo estas as 
atuais palavras heterogenéricas que representam menor dificuldade para os alunos. Mesmo 
assim, considera-se que o motivo para estas respostas erradas será o mesmo apresentado na 
ficha anterior, interferência da língua materna, pois estas palavras são masculinas em 
português e o inverso em espanhol.  
- Num terceiro momento, foi avaliada e corrigida a terceira ficha de trabalho (anexo 3) 
composta por distintos exercícios e, igualmente solucionada pelas duas turmas.  
Com esta ficha, através de uma abordagem diferente, variando o tipo de exercícios, foi 
possível observar e testar se os alunos eram capazes de traduzir palavras heterogenéricas de 
português para espanhol, atribuindo-lhes o respectivo artigo, sem que a língua materna 
interferisse com a língua meta. Foi igualmente possível verificar se os alunos eram capazes de 
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usar os artigos definidos e indefinidos, segundo o contexto apresentado. Salienta-se que, 
embora não tenham sido estudados, especificamente, os artigos definidos e indefinidos, esta 
temática é, neste nível de ensino, do domínio dos alunos e, portanto, não representará entraves 
à solução da ficha. Para além disso, as indicações para a resolução do referido exercício 
estavam devidamente explicadas, contendo mesmo no seu enunciado, as várias possibilidades 
de resposta, ou seja, os diversos artigos a utilizar.  
Os dados relativos a esta terceira ficha de trabalho apresentam-se na seguinte tabela. 
 
Tabela 5. Apresentação dos resultados da terceira ficha de trabalho. 
 
Após a análise e correção do primeiro exercício desta ficha, concluiu-se que num total 
de 490 respostas, 424 foram corretas e, apenas, 66 foram erradas.  
Neste primeiro exercício da ficha, era solicitado aos alunos o preenchimento de espaços 
em brancos, não só com o artigo, mas também com a tradução da palavra em causa, que lhes 
era facultada em português. Contudo, para a contabilização dos dados apresentados, não se 
considerou se os alunos conseguiram ou não traduzir as palavras com sucesso. Embora se 
tenha corrigido a ficha (colocação de artigos e tradução), para efeitos deste estudo, apenas se 
teve em conta a atribuição correta do artigo correspondente a cada palavra. 
Os dados revelam, assim, que este exercício não foi de grande dificuldade para os 
alunos, pois o número de respostas erradas foi bastante inferior ao número de respostas 
corretas. Contudo e, ainda que não se tenham especificado os erros após a análise desta ficha, 
porque não se justificava, denota-se que as palavras que continuam a representar maior 
3ª Ficha de Trabalho 
 1º Exercício 2º Exercício 
Nº de Respostas Corretas 424 286 
Nº de Respostas Erradas 66 204 
Total de Respostas 490 490 
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dificuldade para os alunos são as mesmas: em primeiro lugar os “Outros Heterogenéricos”, 
seguidos das palavras terminadas em -or, das palavras terminadas em -aje e das palavras 
terminadas em -umbre. Curiosamente neste exercício e, contrariando os resultados das fichas 
anteriores, os alunos revelaram mais dificuldade com as palavras terminadas em -or, sendo o 
resultado mais díspar encontrado, face aos resultados anteriores. As restantes palavras 
heterogenéricas não se aplicam a este exercício. 
As causas das respostas erradas neste exercício continuarão, hipoteticamente, a ser as 
mesmas apontadas para as fichas e exercícios anteriores. No caso dos “Outros 
Heterogenéricos”, o facto de estas palavras não terem uma regra que ajude à definição do seu 
género. Em relação as palavras terminadas em -or, será muito provavelmente a interferência 
da língua materna, pois são femininas em português e masculinas em espanhol. Face às 
palavras terminadas em -aje, calcula-se que seja, mais uma vez, a interferência da língua 
materna, uma vez que em português estas palavras são femininas e em espanhol são 
masculinas. Por fim, como causa possível das respostas erradas com as palavras terminadas 
em -umbre, aponta-se, igualmente, a interferência da língua materna, sendo que estas palavras 
são masculinas em português e femininas em espanhol.  
Para além destes motivos, apontados como os possíveis para as respostas erradas, não 
podemos esquecer que se tratava, também, de um exercício de tradução e que por isso os 
alunos tinham acesso à palavra em português. Este facto terá, presumivelmente, influenciado 
as respostas dos alunos, os quais permitiram que a LM interferisse com a língua meta. E, o 
que inicialmente poderia ter sido considerado como uma vantagem, terminou por afetar o 
desempenho dos alunos, ao nível das suas escolhas. 
Passando ao segundo exercício da ficha, depois de corrigido e analisado, verificou-se 
que, no mesmo total de 490 respostas, 286 foram corretas e 204 foram erradas.  
Neste segundo exercício da ficha, era solicitado aos alunos o preenchimento de espaços 
em brancos, num texto, apenas com a colocação dos artigos que, aqui, podiam ser definidos 
ou indefinidos.  
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Os resultados obtidos exibem que, ao contrário do primeiro exercício, este foi de grande 
dificuldade para os alunos, pois o número de respostas erradas foi bastante elevado, face ao 
número total de respostas.  
À semelhança do sucedido no primeiro exercício, também aqui não se especificaram as 
respostas erradas. Ainda assim, as palavras heterogenéricas que perduram como as de maior 
dificuldade para os alunos continuam a ser as já indicadas: os “Outros Heterogenéricos” em 
primeiro lugar, seguidos das palavras terminadas em -aje, dos “Dias da Semana” e das 
palavras terminadas em -umbre, sendo que as restantes palavras não se aplicam neste 
exercício.  
A ocorrência destes erros, deve estar, muito possivelmente, relacionada com o facto de 
os alunos terem de efetuar duas tarefas em simultâneo, isto é, optar por um artigo definido ou 
indefinido e determinar o seu género. Também se acrescenta como causa provável, o 
preenchimento de espaços num texto, onde a tendência a cometer erros poderá aumentar, 
talvez devido a que os alunos não se centram tanto na palavra, mas no texto como um todo, o 
que interferirá com a escolha correta do artigo a utilizar.  
Como averiguado nas fichas anteriores (exceto no exercício imediatamente anterior a 
este, portanto o primeiro da terceira ficha de trabalho), os resultados mostram que os alunos 
revelaram bastante dificuldade com os “Outros Heterogenéricos”, bem como, embora em 
menor escala, com as palavras terminadas em -aje. As palavras terminadas em -umbre são 
aquelas apontadas como as que representam menor obstáculo para os alunos (exceto aquando 
da resolução, pela primeira vez, da primeira ficha de trabalho). 
- Num quarto e último momento, foi observado e analisado o questionário (anexo 4) 
que tinha por objetivos saber a opinião dos alunos sobre o estudo dos heterogenéricos, assim 
como perceber, quais são, para eles, as palavras heterogenéricas mais fáceis e mais difíceis de 
identificar. 
 Após analisada cada uma das respostas ao questionário, dos 49 alunos inquiridos, 
concluiu-se o que se pode observar em cada um dos gráficos que se apresentam a seguir. 
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97%
1% 2%
Resposta à questão: Agradou-te estudar e/ou 
conhecer as "Palavras Heterogenéricas"?
Sim
Não
Não Sei
Gráfico 1. Resposta à primeira questão do Questionário. 
 
 
 
 
 
 
Como se pode verificar através da leitura do gráfico, a grande maioria dos alunos, 72%, 
declarou já ter estudado os heterogenéricos na aula de espanhol. A restante percentagem 
divide-se entre os que declararam não ter estudado, 16%, e os que não sabiam se já tinham 
estudado ou não, 12%. 
 
Gráfico 2. Resposta à segunda questão do Questionário. 
 
 
 
 
 
 
 
Relativamente a esta questão, como se pode constatar pelo gráfico, o estudo e/ou 
conhecimento dos heterogenéricos agradou à maior parte dos alunos, 97%. Apenas 1% 
declarou não ter gostado e os restantes 2% não tinham opinião formada, pois declararam não 
72%
16%
12%
Resposta à questão: Alguma vez tinhas estudado 
"Os Heterogenéricos" na aula de Espanhol?
Sim
Não
Não sei
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saber. Estes resultados prender-se-ão, possivelmente, com o facto de esta temática ter sido 
abordada de uma forma contextualizada que foi ao encontro dos interesses dos alunos. 
 
Gráfico 3. Resposta à terceira questão do Questionário. 
 
 
 
 
 
 
 
Em relação ao tipo de exercício que mais agradou aos alunos, o que obteve maior 
percentagem, 59%, foi aquele onde lhes era, unicamente, solicitado a colocação do artigo. Em 
seguida estão os exercícios de tradução com uma percentagem de 27% e, o que menos 
agradou aos alunos foi preencher espaços num texto com artigos definidos e indefinidos, o 
que acumulou uma percentagem de 14%.  
Estes valores estarão, certamente, relacionados com o seu desempenho na realização das 
fichas de trabalho analisadas anteriormente. Isto é, o exercício onde tinham de colocar 
somente o artigo definido da palavra foi aquele que mais agradou aos alunos, provavelmente 
por ser um exercício simples e de resolução rápida. Seguidamente está o exercício de tradução 
com a respetiva colocação do artigo e presume-se que este exercício agradou aos alunos por 
terem a palavra em português, o que representou, para eles, uma mais-valia. Contudo, como 
verificámos, este facto acabou por os induzir muitas vezes em erro. O exercício que os alunos 
manifestaram terem gostado menos de solucionar foi o de preenchimento de espaços num 
texto com os artigos definidos e indefinidos, muito provavelmente porque lhes eram pedidas 
duas tarefas em simultâneo, optar por um artigo definido ou indefinido e determinar o seu 
género.  
59%
27%
14%
Resposta à questão: Qual o tipo de exercício com 
"Heterogenéricos" que mais te agradou realizar?
Colocar artigo
Traduzir
Preencher espaços num 
texto
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Gráfico 4. Resposta à quarta questão do Questionário. 
 
 
 
 
 
 
Quanto aos exercícios onde os alunos denotaram maior dificuldade, está, em primeiro 
lugar com 51%, o preenchimento de espaços num texto tanto com artigos definidos como 
indefinidos. Seguidamente, com 33%, estão os exercícios de colocação do artigo e, com 
apenas 16% os exercícios de tradução. 
Os motivos para as dificuldades mostradas serão provavelmente os já referidos 
anteriormente.  
O terceiro exercício foi o que se revelou mais difícil para os alunos, por ser aquele de 
preenchimento de espaços num texto com os artigos definidos e indefinidos, no qual tinham 
de realizar duas tarefas conjuntamente, decidir-se por um artigo definido ou indefinido e 
deliberar o seu género. Posteriormente temos o primeiro exercício, o de colocação apenas do 
artigo definido que, embora fosse simples e de resolução rápida, como vimos na análise das 
respostas às diferentes fichas, há palavras com as quais os alunos têm mais dificuldades, quer 
pela transferência que fazem das regras da LM para a língua meta, cometendo erros, quer 
pelas especificidades da língua espanhola. Por fim, o exercício que os alunos consideraram 
menos difícil de resolver foi o segundo, aquele onde lhes era pedido que traduzissem a 
palavra de português para espanhol e lhe atribuíssem o respetivo artigo definido. O motivo 
para tal consideração prender-se-á, por ventura, com o facto de já terem a palavra em 
português. Se por um lado, esta situação os ajudou, por outro, também os induziu em erro, 
como já foi anteriormente explicado. 
 
33%
16%
51%
Resposta à questão: Em qual dos exercícios, acima 
mencionados, tiveste maior dificuldade?
No 1º exercício
No 2º exercício
No 3º exercício
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Gráfico 5. Resposta à quinta questão do Questionário. 
 
 
 
Face aos exercícios onde os alunos manifestaram menor dificuldade, estão, em primeiro 
lugar com 43%, os exercícios de colocação do artigo. Posteriormente estão os exercícios de 
tradução com 37% e por fim, o exercício de preenchimento de espaços num texto com os 
artigos definidos e indefinidos. 
As causas apontadas para a consideração desta menor dificuldade prendem-se com as 
referidas na análise feita ao gráfico anterior relativamente aos exercícios de maior dificuldade, 
pelo que não se considera relevante repeti-las. Cabe apenas mencionar que alguns alunos que 
à pergunta anterior apontaram os exercícios de colocação do artigo definido como de maior 
dificuldade (em segundo lugar), na presente questão, consideraram este mesmo exercício 
como o de menor dificuldade, tal como os restantes alunos. Esta evidência deve estar 
relacionada com o facto de este ter sido o exercício onde os alunos revelaram mais interesse e 
empenho a resolver.   
 
 
43%
37%
20%
Resposta à questão: E em qual dos exercícios tiveste 
menor dificuldade?
No 1º exercício
No 2º exercício
No 3º exercício
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Gráfico 6. Resposta à sexta questão do Questionário. 
 
 
 
 
 
 
 
Quando questionados sobre quais são, para eles, as palavras heterogenéricas mais fáceis 
de identificar, 39% dos alunos respondeu que eram as palavras terminadas em -umbre e 38% 
respondeu serem as palavras terminadas em -or. Para 14% dos alunos foram as palavras 
femininas começadas por -a- ou -ha- tónica e, para 6%, as palavras terminadas em -aje. 
Apenas 3% dos alunos responderam que eram as “outras palavras heterogenéricas”. 
Pressupõe-se que a origem destas apreciações está intimamente relacionada com o seu 
desempenho nas diferentes fichas de trabalho.  
Assim, no caso das palavras terminadas em -umbre, presume-se que as consideraram 
como mais fáceis de identificar porque foram aquelas onde denotaram menor dificuldade na 
atribuir do seu artigo. Em relação às palavras terminadas em -or, estas também não foram 
aquelas onde os alunos manifestaram grande dificuldade aquando da resolução das fichas de 
trabalho (à exceção do primeiro exercício da terceira ficha, o de tradução, onde a interferência 
da LM os induziu em erro) e, por este motivo, os alunos não as consideram difíceis. 
Face às palavras femininas começadas por -a- ou -ha- tónica, não é demais recordar que 
em espanhol são precedidas dos artigos masculinos, definidos ou indefinidos, “el” ou “un” 
para que não se verifique o fenómeno da “cacofonía” (a repetição de sons idênticos), embora 
sejam femininas nas duas línguas. Deste modo, e embora a percentagem seja bastante menor 
em relação às duas anteriores, aponta-se como motivo da dificuldade este mesmo facto, 
6%
38%
39%
14%
3%
Resposta à questão: Quais são, para ti, as 
"Palavras Heterogenéricas" mais fáceis de 
identificar?
terminadas em -aje
terminadas em -or
terminadas em -umbre
femininas começadas 
por -a- ou -ha- tónicas
outras Palavras 
Heterogenéricas
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portanto, são femininas nas duas línguas, mas apresentam, como referido, uma regra 
específica em espanhol.  
Seguidamente, com uma percentagem já bastante baixa, pelo que se podem considerar 
difíceis de identificar para os alunos, estão as palavras terminadas em -aje, possivelmente, 
pela interferência da língua materna, pois estas palavras são femininas em português e 
masculinas em espanhol.  
Por último, com uma percentagem reduzida, encontramos as “outras palavras 
heterogenéricas”, podendo mesmo considerá-las como as mais difíceis de identificar para os 
alunos, pela razão já assinalada: estas palavras não têm regras que ajudem à definição do seu 
género. 
 
Gráfico 7. Resposta à sétima questão do Questionário. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Em relação às palavras heterogenéricas que são, para os alunos, as mais difíceis de 
identificar, 44% dos inquiridos respondeu que eram as outras palavras heterogenéricas. A 
seguir estão, com 23% das respostas, as palavras terminadas em -aje e, com 18%, as palavras 
23%
8%
7%
18%
44%
Resposta à questão: E, quais são, para ti, as 
"Palavras Heterogenéricas" mais difíceis de 
identificar?
terminadas em -aje
terminadas em -or
terminadas em -umbre
femininas começadas 
por -a- ou -ha- tónicas
outras Palavras 
Heterogenéricas
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femininas começadas por -a- ou -ha- tónica. A restante percentagem está atribuída às 
palavras terminadas em -or com 8 % e às terminadas em -umbre com apenas 7%. 
As razões apontadas para estas considerações estão relacionadas com as referidas na 
análise feita ao gráfico anterior, pelo que não se repetirão. 
Chegando a este ponto na investigação, ou seja, feita a decomposição de cada uma das 
fichas de trabalho e das suas respostas, bem como analisada cada uma das respostas ao 
questionário aplicado, é tempo de tirarmos as ilações resultantes do estudo efetuado, as quais 
se apresentam no subcapítulo que se segue. 
 
3.3 Considerações finais 
Do estudo realizado neste relatório que teve por objetivos verificar se os alunos 
conhecem/ reconhecem as palavras que mudam de género entre o português e o espanhol, 
averiguar se existem interferências linguísticas da língua materna na língua meta 
relativamente aos heterogenéricos, bem como perceber quais as palavras heterogenéricas que 
representam maior dificuldade para os alunos, podemos retirar as conclusões que se passam a 
apresentar. 
Primeiramente, podemos afirmar que a maioria dos alunos já tinha estudado ou já 
conhecia as palavras heterogenéricas e, que igualmente lhes agradou, de acordo com o que 
responderam no questionário, estudar novamente e/ou conhecer ditas palavras. 
Contudo, verificou-se, através da correção e análise das diferentes fichas de trabalho, 
que há heterogenéricos, cuja aquisição é mais crítica para os alunos, na medida em que eles 
não foram capazes de lhes atribuir o seu respetivo artigo de forma correta. Referimo-nos, 
portanto, às palavras onde se verificou uma maior ocorrência de erros quanto à atribuição do 
seu artigo. Estabelecendo uma ordem entre elas, em primeiro lugar as palavras que 
representam maior dificuldade para os alunos são as “outras palavras heterogenéricas”, 
aquelas que não têm uma regra associada e este será, certamente, o motivo pelo qual são de 
difícil assimilação para os alunos. Seguidamente, surgem as palavras terminadas em -aje, 
masculinas em espanhol e femininas em português, as quais figuram como problemáticas para 
os alunos, naturalmente por interferência da LM.  
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Os “Dias da Semana” e as “Letras do Alfabeto” também causaram alguma confusão nos 
alunos e, também aqui será a interferência da LM que provoca essa confusão, embora se tenha 
esquematizado e estudado que, sendo umas femininas e outras masculinas em português, 
respetivamente, logo são o inverso em espanhol. 
As restantes palavras heterogenéricas, a referir, as terminadas em -or, as terminadas em 
-umbre e as femininas começadas por -a- ou -ha- tónicas, não apresentaram um número 
elevado de incorreções quanto à atribuição do género do seu artigo, logo, deduz-se que não 
representam tanta dificuldade para os alunos, como as referidas anteriormente. 
Estas mesmas informações comprovaram-se quando se analisaram as respostas ao 
questionário. O questionário foi aplicado após solucionadas e corrigidas todas as fichas de 
trabalho e espelha a opinião dos alunos face à temática, sendo que estavam cientes dos erros 
que tinham cometido, portanto das palavras, cujo género foi mais fácil de identificar para eles, 
bem como do mais difícil. 
Deste modo, através da análise a cada uma das repostas do questionário, constatou-se 
que, os exercícios que os alunos mais gostaram de resolver foram aqueles onde apenas tinham 
de colocar o artigo definido antes de cada palavra heterogenérica, talvez pela simplicidade do 
exercício em si. Em seguida, verificou-se que agradou igualmente aos alunos o exercício de 
tradução, muito provavelmente porque acreditaram que tendo a palavra em português, seria 
fácil traduzi-la para espanhol e atribuir-lhe o respetivo artigo. No entanto, verificaram-se 
algumas incorreções. Este seria aquele exercício onde a interferência da LM poderia ser mais 
evidente e, em alguns casos, sucedeu assim mesmo.  
Por fim, o exercício que menos interesse suscitou aos alunos foi o de preenchimento de 
espaços num texto com artigos definidos e indefinidos. De facto, denotaram-se muitas 
respostas erradas e a causa poderá residir, não só no facto de os alunos não se focarem tanto 
na palavra heterogenérica mas, no texto como um todo, permitindo que, mais uma vez, a LM 
interferisse com a LE, como também poderá estar relacionada com a realização das duas 
tarefas lhes eram propostas: determinar o género da palavra e o tipo de artigo a usar 
(determinado/ indeterminado), embora se pressuponha que no nível de ensino em que se 
encontram (A2), os alunos saibam distinguir e utilizar os artigos definidos e indefinidos sem 
reservas. 
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Este estudo serviu, principalmente, para verificar quais as palavras heterogenéricas que 
representam maior dificuldade e, consequentemente, provocam maior confusão nos alunos 
portugueses, aprendizes de ELE. Estas dificuldades e confusões são geradas, acima de tudo, 
pela interferência da LM (o português) na LE (o espanhol), pelo que nunca se deve descurar a 
importância do papel da LM aquando da aprendizagem/ aquisição de uma LE. Ela pode ser 
uma ajuda preciosa mas, também se pode tornar um “inimigo a combater”, essencialmente 
quando a tendência geral é transferir regras e normas da LM para a LE.  
É também com este tipo de situações que todo o professor que ensina espanhol como 
LE a alunos portugueses se deve preocupar. O professor deve tentar esforçar-se por que os 
seus alunos não façam este tipo de transferências e não permitam que a sua LM interfira com 
a LE que estão a aprender, de modo a não incorrerem em erros que, quando não corrigidos e 
colmatados em tempo útil se podem, facilmente, fossilizar. E, um erro quando fossilizado, 
torna-se muito mais difícil de corrigir e, consequentemente, de superar pelos alunos, daí que 
se deve atribuir a devida importância e urgência a situações desta natureza. 
De modo a reduzir o risco de tais fenómenos, o professor deve assegurar-se que a 
exposição dos seus alunos à LE é intensiva para que a assimilação das suas regras se torne 
num processo rápido. Intervenções neste sentido por parte do professor permitem aos alunos 
um desenvolvimento favorável no seu processo de ensino/ aprendizagem da LE pois, quanto 
mais rápido assimilarem corretamente uma regra ou norma da LE, melhor será o seu 
desempenho e, consequentemente, a sua competência linguística nessa LE. 
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CONCLUSÃO 
 
Esta investigação serviu, sobretudo, para dar cumprimento aos objetivos a que se propôs 
no início deste projeto. Nomeadamente, verificar se os alunos (a quem foram lecionadas as 
aulas da prática letiva) conhecem/ reconhecem palavras heterogenéricas; averiguar se, na 
realidade, existem ou não interferências linguísticas da língua materna (o português) na língua 
meta (o espanhol) no que toca à temática dos heterogenéricos; e perceber quais são destas 
palavras, as que representam maior dificuldade para os alunos que, possam eventualmente, 
impossibilitá-los de utilizar adequadamente os artigos com essas mesmas palavras. 
Do mesmo modo, o estudo também foi útil para dar resposta às duas questões 
orientadoras do projeto, a referir, “poderão as interferências de género influenciar a 
aprendizagem do espanhol como LE por alunos portugueses em níveis iniciais?” e “quais as 
palavras heterogenéricas que representam maior dificuldade para os alunos?” 
Conclui-se, portanto e em primeiro lugar, que a maior parte dos alunos já conhecia e já 
tinha estudado as palavras heterogenéricas.  
Seguidamente foi possível concluir que existem, de facto, interferências da LM na LE 
relativamente ao tema, através das incorreções cometidas pelos alunos. E aqui, também já 
respondemos à primeira questão-orientadora e, podemos afirmar que as interferências de 
género influenciam a aprendizagem do Espanhol como LE por alunos portugueses devido à 
transferência de regras que os alunos fazem da LM para a LE, originando erros.  
Por fim, o estudo permitiu estimar quais as palavras heterogenéricas mais difíceis para 
os alunos e, respondendo à segunda questão-orientadora, conclui-se que são as “outras 
palavras heterogenéricas” e as palavras terminadas em -aje, pelos motivos já mencionados. 
Com efeito, o estudo dos vocábulos heterogenéricos deve ser valorizado e considerado 
como muito importante, uma vez que a partir do seu conhecimento e domínio, os alunos 
poderão atingir uma competência linguística que lhes permita, no que se refere a esta questão, 
comunicar-se na língua meta sem erros. 
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Partindo das constatações feitas até ao momento, acredita-se que, para além de se 
precisar de uma metodologia diferenciada (distinta da que é feita nos manuais e gramáticas 
destinados a alunos portugueses, pois é muito superficial) no ensino dos vocábulos 
heterogenéricos, é necessário trabalhar com materiais específicos para esse contexto de 
ensino/ aprendizagem. Neste sentido, é essencial que o professor apresente aos seus alunos, 
tanto a identificação dos vocábulos heterogenéricos de modo isolado, como de forma 
contextualizada, como se efetuou nesta investigação, por meio de criação de materiais, de 
adaptação dos já existentes, tudo de forma a ir ao encontro dos interesses e das necessidades 
dos seus alunos. 
Em suma, conclui-se que durante o processo de aprendizagem/ aquisição de uma L2/ LE 
que seja semelhante à L1 dos alunos, como acontece com o caso do português e do espanhol, 
a LM torna-se de grande ajuda e chega mesmo a facilitar dito processo de aprendizagem, 
sobretudo em níveis iniciais, pois à medida que o nível avança, também as interferências 
aumentam. Nesta linha de pensamento, não podemos descurar que a maioria dos erros 
cometidos pelos alunos, se devem à influência da LM, ou seja, as semelhanças entre a L1 e a 
L2 levam-nos a uma questão importante, a da transferência de estruturas entre as duas línguas, 
uma vez que muitos alunos tendem a generalizar as afinidades e, por isso, cometem erros. 
Assim, a similitude linguística, que inicialmente é favorável à aprendizagem da L2/ LE, pode 
transformar-se num factor negativo, quando os alunos procuram ter um bom domínio da L2/ 
LE. 
Para terminar este relatório final de estágio e, tendo em conta que o projeto de 
investigação-ação levado a cabo prendeu-se, sobretudo, com a prática letiva, gostaria de citar 
Richard Arends (1995: xv): 
 
Aprender a ser professor é uma viagem longa e complexa, repleta de desafios e emoções. Inicia-se 
com as diferentes experiências que temos com os nossos pais e irmãos; prossegue à medida que 
vamos observando professor após professor, ao longo dos dezasseis a vinte anos de escolaridade. 
Culmina, formalmente, com a formação profissional, mas continua nas experiências de ensino por 
que vamos passando ao longo da vida. 
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